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INTRODUCCION

Entre las principales preocupaciones que han enfrentado los gobiernos posrevolucionarios
durante el presente siglo, se encuentran las de llegar a integrar en una sola nacién los
diferentes grupos culturales que pueblan el territorio de nuestro pais, conformar una sociedad
homogénea desde el punto de vista econdmico y la formacién de un Unico tipo de ciudadano,
valiéndose principalmente para ello de la aplicacion de proyectos de desarrollo cultural,
econdmico v la educacion escolarizada que, por lo general, se han traducido en acciones
asimilacionistas, incorporativistas e integracionistas de los grupos indigenas.

Las politicas que han argumentado la condicion del indigena en nuestro pais, durante el
presente siglo, pueden ser clasificadas en tres categorias fundamentales: 1) la que sostiene un
enfoque y proyecto universalista de la cultura, 2) la que se apoya en una vision relativista de
la realidad cultural, psicologica o lingiiistica de los grupos que conforman a aquel medio, y 3)
la que a partir de un enfoque integral lo ubica dentro de un contexto histérico social mayor y
que pugna por su desarrollo integral y autonomia.

Los metadiscursos en que se concretan dichas politicas comprenden elementos tanto de tipo
histérico, epistemoldgico, antropologico, socioldgico y psicologico, o lo que es lo mismo,
estan integrados de elementos que pretenden dar cuenta de la realidad de dichos grupos, su
desarrollo historico, sentido de pertenencia, conciencia de grupo, conocimientos, ideales,
emociones, valores y actitudes hacia el trabajo, asi como su proceso de mestizaje bioldgico,
cultural y lingiiistico, dentro del contexto de una sociedad pluriétnica y multicultural mas
amplia. Y, por lo que toca a la Educacion Indigena Bilingiie Bicultural, en la década de los
afios 80, proceden del régimen en turno, las organizaciones indigenas o los intelectuales,
indigenas y no indigenas. Constituye ejemplo de los primeros aquel en que se afirma que:

La Educacion Bilingiie y bicultural es el instrumento para preservar la tradicion y la
sensibilidad propias de los grupos indigenas, y para asegurar que el espaiiol cumpla su papel
de vinculo en la defensa de los intereses indigenas y de vinculo enire todos los mexicanos. Y,
que esta tiene como sus metas las de Preservar las culturas y las lenguas indigenas en la
ensefanza-aprendizaje dentro de los grupos émicos del pais; Promover la infraestructura
econdmica de instruccion de los grupos étnicos que sea acorde a la realidad de sus
necesidades y a los derechos que como ciudadanos les asisten, y liberar a los grupos étnicos

de la degradacion social en la cual estan sumergidos. C. Lic. Miguel de la Madrid Hurtado,
presidente de la Repriblica Mexicana

Constituyen ejemplos de los segundos el que argumenta que:

Desde el momento de la invasion europea al continente americano, se rompe en forma
violenta el proceso de desarrollo cultural de cada grupo étnico. A partir de entonces el
derecho de los pueblos indios a educarse por si mismos se soslaya, al imponer los invasores
su sistema de educacion, que es totalmente ajeno a la realidad de los pueblos indios.
ONEIAC.




Y, de los elaborados por los intelectuales indigenas, aquel que sustenta que:

La educacion de los indigenas debe ser bilingiie y bicultural, sustentar el cambio
social que impulse a los grupos étnicos, contribuir a la formacion de una nueva sociedad y de
un hombre indigena critico, creativo y solidario, fortalecer el uso de las lenguas verndculas

del pais, y ubicarlas en un plano de igualdad social. Cindido Coheto Martinez Direccién General
de Educaciom Indigena

Misma que ha de:

Favorecer el desarrollo econdmico de las potencialidades biopsicosociales del nifio
indigena, en el contexto de su cultura y de acuerdo con los requerimientos historicos de su
grupo social y del pais. Franco Gabriel Ferndndez

En respuesta a las demandas de los grupos indigenas, y a fin de intervenir de manera mas
directa en su desarrollo y educacién, el gobierno en turno creo, en 1978, el subsistema de
Educacion Indigena, que comprendié tanto el nivel preescolar como el de primaria, y cuyo
desarrollo se ha visto, hasta la fecha, mas determinado por los tiempos politicos y
administrativos que por un firme propésito de llegar a fortalecer sus sociedades, culturas y
lenguas.

El presente trabajo trata del proceso de desarrollo curricular que la Direccién General de
Educacion Indigena llevé a cabo, entre 1983 y 1988, en respuesta a la demanda que las
organizaciones y grupos indigenas hicieron al Estado, a través de foros, encuentros,
seminarios y movimientos, de una educacién especifica que respondiera a sus intereses,
valores y normas, la Educacién Indigena Bilingiie Bicultural de 10 grados, y que comprendié
la elaboracién de documentos normativos, propuestas curriculares y la aplicacion,
seguimiento y evaluacion de una de ellas, la Propuesta Genérica, en escuelas primarias
indigenas bilingiies de cuatro diferentes regiones indigenas de México: Mixe de Oaxaca,
Nahua de Puebla, Tlapaneca de Guerrero y Totonaca de Veracrvz.

Por el caricter fluido y abierto en que se eligieron y construyeron las estrategias de
investigacion, para la recogida de datos, el trabajo se ubica dentro de la tradicién de la
investigacién etnografica o cualitativa, institucional, participante, de tipo interactivo a la que
pertenecen McCall y Simmons (1969); Spradley, (1980), Janes 1961, Everhart (1977), Nelson
(1979), entre otros. Y, mas particularmente a la que en lo que se refiere a la evaluacion del
curriculum, a la que pertenecen, segin Margaret D. Lecompte y Judith Preissle Goetz lo
establecen en su trabajo "Ethnographic data collection in evaluation research”, en:
Educational Evaluation and Policy Analysis (1982), Smith y Keith (1971), Smith y Carpenter
(1972), Smith y Schumacher (1972) el centro para las Escuelas Nuevas (1972), Deal (1975).
Richberg (1976), Trend (1979), Goetz, (1976b), y Burns (1975), Everhart (1976) y Herriot
(1977) que identificaron, estos ltimos, 4reas de discrepancia valorativa, pautas de interaccion
social v métodos para la resolucion de conflictos entre participantes, creadores, evaluadores y
responsables politicos que bloquean el cumplimiento de los objetivos de los programas.

En ella. se utilizaron tanto criterios y estrategias de la investigacion de tipo cualitativo como
cuantitativo, tal y como lo propone Charles S. Reichard en su trabajo "Hacia una superacion
del enfrentamiento entre los métodos cualitativos y los cuantitativos® y Francis A. J. lanni y




Margaret Terry Orr, en el suyo, intitulado, "Hacia un acercamiento entre las metodologias
cuantitativas y cualitativas™, y tanto técnicas intrusivas como, no intrusivas. Por lo que toca a
las de tipo cualitativo, se recurrié a la observacion participante, entrevistas, instrumentos
disefiados, triangulacion y al andlisis de contenido de los artefactos humanos, material de
archivo y bibliografico. Por lo que toca a las de tipo cuantitativo, por cuanto se recurri6 al
analisis y tratamiento estadistico de los datos recogidos en los instrumentos aplicados.

Dicho enfoque, cualitativo-cuantitativo, permitié rescatar textos e historizar discursos que, a
su vez, hicieron posible ubicar histérica y socialmente la problematica educativa de los £rupos
indigenas, re-construir el proyecto curricular, las estralegias para su elaboracion.
administracion y evaluacion, la fundamentacion filoséfica, politica, juridica, sociocultural y
pedagdgica de la Educacién Indigena Bilingiie Bicultural de 10 Grados, sus propuestas
curriculares y programdticas y los apoyos didacticos elaborados, por un lado y por otro,
guiar, con cardcter interactivo la implantacion, aplicacién, seguimiento, reelaboracién y
evaluacion de la propuesta curricular, v de sus unidades programaticas, en las regiones
anteriormente mencionadas, bajo tres aspectos: técnico-administrativo, técnico-pedagbgico e
impacto social. Asi como el seguimiento de dos subprocesos colaterales, la investigacion
participativa para la captacion de contenidos étnicos y el subproceso de desarrollo lingiiistico,
es decir, la promocion del uso escrito de las lenguas mediante la elaboracién adecuada de
materiales diddcticos, formulaciones metodolégicas y didacticas para su ensefianza y la
capacitacion lingiistica del personal técnico y docente bilingiie.

Este proceso de investigacion participante requirié de la capacitacion del personal técnico que
laboraba en la subdireccion de Desarrollo Curricular en las oficinas centraies de la institucion.
la DGEI y. "en campo”, la de personal directivo y técnico de las unidades estatales y
regionales en donde se implanté el proyecto, asi como la permanente asesoria de los maestros
que participaron en la aplicacién de la propuesta curricular, para la captacion, elaboracion v
validacion de contenidos étnicos, auxiliados por el Manual para la Captacién de Contenidos
Etnicos, un instructivo metodolégico normativo de orientacion antropologica que propicié la
generacion de varios volimenes de contenides interétnicos, por un lado y por otro, en lo que
toca al aspecto lingiiistico, auxiliados por el documento intitulade Desarrollo de las Lenguas
Indigenas de México, cuya relevancia radicé en haber conducido, en su conjunto, a la

elaboracion de los Manuales para el Fortalecimiento de la Educacion Indigena Bilingiie
Bicultural.

La Direccion General de Educacién Indigena, a fin de dar un contenido especifico al servicio
educativo encomendado, hubo de recurrir a los discursos v textos tedricos, alusivos a la
elaboracién de planes y programas de estudio existentes, que si bien presentaban elementos
técnicos y pedagdgicos para ello, no ofrecian una propuesta que atendiera a la problematica
multiétnica. pluricultural y plurilingiie, especifica. que requeria la educacion de los grupos
indigenas, una vez que partian, cada una a su vez, de una concepcién propia de la sociedad,
cultura, educacion y de sujeto a formar. .

Por lo que toca al aspecto pedagégico. las propuestas curriculares en que se concretan dichos
discursos argumentan la Educacién Indigena Bilingiie Bicultural, y su desarrollo, va desde el
conductismo o el constructivismo. ya desde la psicogénesis o el psicoandlisis, por lo mismo.
conllevan al desarrollo de un proyecto cultural especifico. En otras palabras, los textos.
discursos ¥ propuestas curriculares en que tradujo el proceso de desarrollo curricular de la
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Educacién Indigena, en las varias etapas y periodos que comprendio, entre 1983 y 1989,

manifiestan la influencia de las corrientes en boga, acercandose, a tientas, a un proyecto
especifico.

Las acciones que la Direccion General de Educacion Indigena (DGEI), realiza durante la
década de los afios ochenta, en lo que toca al desarrollo curricular de la Educacion Indigena,
es una accion prioritaria, y como lo sefiala el Programa de Educacion v Cultura Indigena,
(1983-1988), mediante la que se propuso dar paso a la revolucién Educativa en el medio
indigena.

Para lograr lo anterior, dicha institucion, recibié la colaboracion del personal técnico,
administrativo y docente del Instituto Centroamericano de Administracion y Supervision de la
Educacién de Panamé (ICASE), la Direccién General de Educacién Primaria (DGEP) de la
Subsecretaria de  Educacion Elemental (SEE), la Direccion General de Educacion Rural
(SGER), el Centro de Estudios sobre la Universidad (CESU), El Centro de Estudios y
Servicios [Educativos (CISE), el Centro de Investigaciones y Estudios Superiores en
Antropologia Social (CIESAS), la Universidad Pedagogica Nacional (UPN), y el Centro
Regional de Estudios y Fomento de América Latina (CREFAL). En el proceso participo
personal técnico de la direccion, docente y administrativo (directores, supervisores y jefes de
departamento) del subsistema, en servicio, y miembros (nifios y adultos) de las comunidades
indigenas de los distintos grupos étnicos que pueblan el pais.

Los productos en los que se concreta tal proceso, entre 1983 y 1988, son de dos tipos: 1)
Documentos  politicos normativos que dan fundamentacion a la Educacion Indigena: Bases
Generales de la Educacién Indigena, Plan de Estudios de la Educacion Indigena, Proyecto de
Desarrollo de las Lenguas Indigenas, Sistema de Educacion Bilingiie Bicultural, Estrategias
para el Desarrollo Curricular, Manual para la Captacion de Contenidos Etnicos, Modelo de
la Educacion  Indigena, Sistema de Educacion Indigena v el Programa para la
Modernizacién de la Educacién Indigena, por mencionar solo algunos de ellos, y 2) Diversos
diseiios de modelos curriculares v propuestas programaticas: Plan y Programa para el
Preescolar, Modelo Pedagdgico para la Educacion Indigena, Propuesta Curricular Especifica
para la Educacién Indigena, Modelo para la Educacion Rural e Indigena y la Propuesta
Curricular Genérica, para ¢l nivel de Educacion Primaria.

El Programa de la Mujer Indigena, otro documento normativo elaborado y llevado a la
practica durante este periodo, representa el primer esfuerzo educativo orientado a las madres
de familia, antecedente del programa de Educacion Inicial, que se propuso fomentar entre las
madres la creacion de huertos familiares como recurso productivo y de complementacion
alimentaria.

Durante este periodo también se elaboraron varias propuestas de planes de estudio para los
niveles educativos medio superior: Propuesta de Plan de Estudios para la_Secundaria
Indieena. Propuesta de Plan de Estudios para el Bachillerato Pedagogico Indigena y la
Propuesta de Plan de estudios para MNormal Indigena.

Los Manuales para el Fortalecimiento de la Educacion Indigena. para los seis grados de
educacion primaria elaborados y aplicados con caracter experimental en el medio indigena, en
el ambito nacional. entre 1987 v 1989, vy algunas otras propuestas para la Educacion Basica




Indigena derivadas del Seminario-Taller de Disefio Curricular para la Educacion Indigena, un
evento internacional celebrado en la Universidad Pedagdgica Nacional, Unidad Ajusco, en
1989, y el Programa para la Modemizacion Educativa, en 1990, forman parte de los
documentos que posteriormente enriquecieron el propésito y los objetivos de la Direccidn
General de Educacion indigena, y por implicacion, influyeron sobre la accién de desarrollo
curricular, documentos estos 1ltimos que exceden el periodo delimitado para este estudio.

De . las propuestas programdticas para la educacién primaria indigena, anteriormente
mencionadas, solamente, la Propuesta Genérica fue implantada en el medio indigena y se
aplico, en dos etapas (inicial y ampliada) en centros escolares ubicados en cuatro regiones y
comunidades indigenas: Mixe de Oaxaca, Nahua de Puebla, Tlapaneca de Guerrero y
Totonaca de Veracruz.

Las experiencias tenidas en la implantacién, aplicacion y seguimiento de la  Propuesta
Genérica y los Manuales para el Fortalecimiento, en el medio indigena, fueron registradas a
través de la aplicacién de instrumentos disefiados para ese fin, y comprendieron los aspectos
técnico administrativo, téenico pedagdgico y de impacto social. En el presente trabajo solo se
tocan los correspondientes a la propuesta antes mencionada

En su conjunto, las acciones realizadas tanto en relacion con la elaboracién, implantacion,
seguimiento y evaluacion de la propuesta constituyen, en general, un hecho sin precedentes en
la historia de la educacién nacional y, en particular, de la educacidn indigena en nuestro pais.

El presente trabajo sistematiza, describe e interpreta dicho proceso: el proceso de desarrollo
curricular en Educacion Indigena, de 1984 a 1989. Origenes, discursos y debates. Espero que
sus contenidos contribuyan a esclarecer lo que la Educacion Indigena no es, a desarrollar un
nticleo tedrico que permita el desarrollo de un campo especifico de dicha educacion, realizar
acciones futuras al respecto, mejorar la formacion del personal en servicio en el subsistema
que atiende la educacién en el medio indigena y, por lo mismo, a fortalecer la sociedad
plurilingiie, pluricultural y pluriétnica que conforma nuestro pais.

Y, si bien no es su intencién primordial, contiene también algunos elementos para favorecer el
estudio y desarrollo de la educacién indigena en las dreas de la pedagogia y la didactica y, por
lo mismo, puede llegar a ofrecer algunas ideas para fortalecer la formacién y practica del
docente indigena y elevar la calidad educativa de los indigenas de México.

El texto, ademas de la introduccion, contiene cinco partes: 1) Antecedentes; II) El Proceso de
Desarrollo Curricular en Educaciéon Indigena;  1II) Los Documentos Normativos y las
Propuestas Curriculares; V) Resultados del Seguimiento de la Implantacion y Aplicacion de
la Propuesta Genérica 1985-1989 en diferentes regiones indigenas y, V) Resultados y
Conclusiones.

El proceso estuvo orientado desde una perspectiva de intervencién que se propuso, desde su
inicio elaborar, dar seguimiento y evaluar una propuesta programatica para el nivel de
Educacion Primaria Indigena, modalidad escolarizada, como tal comprendié varios
subprocesos: 1) el andlisis de la realidad; 2) la elaboracion del texto o discurso sobre el
curriculo; 3) la elaboracion de programas; 4) la aplicacion de las propuestas programaticas; 5)
el seguimiento y asesoria de la aplicacion de las unidades programaticas; 6) la investigacion




participativa; 7) el desarrollo lingiiistico, y 8) la elaboracion de  una propuesia de evaluacion
del proceso de ensenanza-aprendizaje.

Los instrumentos de seguimiento de la aplicacion de las propuestas programaticas, de la
primera etapa, comprendicron aspeclos relativos al seguimiento técnico administrativo y al
seguimiento técnico-pedagogico.

El primero estuvo integrado por veinte preguntas relativas a: las actitudes del jefe de zonas de
supervision, directores, asesor de campo, personal no aplicante de la propuesta, reuniones de
maestros con asesores de campo, traduccion de unidades programéticas en la lengua de los
educandos, observaciones intergrupales, registros de la experiencia docente, aplicacion de
instrumentos, aplicacion de unidades, tiempo empleado en la aplicacion de las unidades,
criterios para la terminacién de unidades, elaboracién de planes de clase, realizacion de
actividades extraescolares, técnicas de evaluacion utilizadas, modificacion espacial del aula,
uso de materiales locales como materiales diddcticos, respaldo de la comunidad y
modificacion de la organizacién escolar.

El segundo, el seguimiento técnico-pedagogico estuvo estructurado y comprendid
interrogantes sobre la comprension de los clementos de la unidad, operatividad de la
propuesta, relaciones propiciadas entre el personal docente del centro escolar, uso,
elaboracién y adaptacién de materiales didacticos, tipos y técnicas de evaluacion y cambios
realizados a las actividades.

Durante la etapa de aplicacion ampliada de la propuesta se incluyé un instrumento mas,
relativo al impacto social. En éste se solicit6 a los maestros informacion sobre: expectativas
sobre la educacién bilingile bicultural, expectativas de los nuevos programas, expectativas
sobre la labor del maestro, opiniones sobre la incorporacion de contenidos de la cultura local
como contenidos educativos.

'El proceso de desarrollo curricular, considerado en su aspecto lingiiistico tuvo concrecién en
la traduccién libre de las unidades programdticas, por cada maestro, y diversos ensayos sobre
la elaboracion de alfabetos, gramaticas y metodologias para la lecto escritura de las lenguas de
las comunidades indigenas que quedaron comprendidas dentro del proyecto.

Por lo que respecta a recursos materiales didacticos, se logré promover la elaboracion y/o
adopeion de los materiales locales del medio en/y para el proceso de ensefianza y de
aprendizaje, requeridos para apoyar la aplicacion de las unidades programaticas, claboracion
que estuvo a cargo de los propios maestros, sus alumnos o los padres de los anteriores.

Para el subproceso de evaluacion se hubo de elaborar una propuesta de evaluacion, misma en
que se tomo en consideracion la evaluacién del proceso, la del aprendizaje grupal ¢ individual
y la autoevaluacion.

En el capitulo primero de este trabajo se comprenden apartados sobre politicas sociales y
politicas educativas; politicas educativas y desarrollo curricular para la educacion indigena, ¢l
proceso de desarrollo curricular para la educacion indigena, el campo tedrico del curriculo, el
desarrollo curricular indigena en México, modelos técnicos para el desarrollo curricular y los
subprocesos de la  experiencia en desarrollo curricular llevado a cabo por la Direccion
General de Educacion Indigena, en el periodo comprendido en los afios de 1985 a 1989.
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En el segundo capitulo, se introducen y presentan los documentos normativos, es decir, los
documentos relacionados con la argumentacion filos6fico-politica, o sea, los documentos que
sustentaron la elaboracion de las estrategias, modelos y propuestas de planes y programas,
para la Educacién Indigena, alternativos, y las propuestas curriculares que, en si, comprendié
el proceso aludido.

El tercer capitulo trata del proceso de desarrollo curricular en Educacién Indigena,
contemplado desde el punto de vista metodolégico, propiamente dicho, la organizacién y
operacion, capacitacion, actualizacién y formacion profesional, dmbitos de implantacion,
asesoria, seguimiento y evaluacién de la implantacion y operacionalizacion de la propuesta;
instrumentos de registro y seguimiento, y sobre procesamiento e interpretacién de los datos
del proceso de aplicacion en tres regiones indigenas.

En el capitulo cuarto se presentan los datos obtenidos en la aplicacion y seguimiento de las
unidades programaticas de la propuesta genérica, los adquiridos de los informes del personal
administrativo, técnico y de los docentes que participaron en el desarrollo, implantacion,
aplicacion y retroalimentacion del proceso de desarrollo curricular, es decir, del
procesamiento e interpretacién de los relativos a la propuesta programatica genérica en sus
dos fases de implantacién: inicial y ampliada, de conformidad con los tres aspectos
establecidos y delimitados en los instrumentos: el seguimiento de aula, técnico administrativo,
técnico pedagogico y de impacto social.

En el quinto, ¥ Gltimo, presento las conclusiones generales, particulares y especificas que se
derivaron de la invesligacion realizada.

Para llevar a cabo el proceso de investigacion participativa fue necesario capacitar a los
maestros en la captacion, elaboracion y la validacion de contenidos étnicos, asi como para su
posterior transformacion en contenidos pedagdgicos (educativos), auxiliados, para ello, del
Manual para la Captacion de Contenidos Etnicos, un instructivo metodologico y normativo
de orientacion etnografica (antropoldgica), accion, esta Gltima, que derivo en la compilacion,
por asi decirlo, de cuatro volimenes de contenidos etnograficos, uno por cada grupo étnico.

El trabajo se constituye, entonces, como una mirada al pasado que recupera la experiencia
lograda en este sentido, por lo mismo, corresponde a los estudios retrospectivos, tradicion de
la que forman parte, en el Ambito nacional, entre otras, Historia de la Educacién Publica en
México, obra coordinada por Fernando Solana, Raul Cardiel y Raul Bolafios y Educacién y
politica en México de Olac Fuentes Molinar, Andlisis de un Sexenio de Educacion en México
1970-1976 de Pablo Latapi Sarre. A un nivel mas particular Indigenistas de México de Isidro
Castillo, La accion educativa en las dreas indigenas de Ramén Herndndez Lopez, Teoria v
practica de la Educacion indigena de Gonzalo Aguirre Beltran, Indigenas y Educacién en
México de Stefano Varese, por sélo mencionar algunas.

Asimismo, por su especificidad se une a la tradicion de la investigacion educativa preocupada
por la educacion en ¢l medio indigena, de corte regional, dentro de la que se cuentan los
trabajos La educacion indigena en los Altos de Chiapas de Nancy Modiano, Voces indigenas

de Alba Guzman Gomez, Una educacién ;Indigena Bilingiie v Bicultural?. Capacitacién
diferencia de los maestros mazahuas de Beatriz Calvo Ponton y Laura Donnadieu Aguado y
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Elites intelectuales purepechas: Su papel en la organizacion de la sociedad comunitaria de
Maria Eugenia Vargas. Y, de cardcter mas especifico, curricular, Accion Indigenista en la
Zona Cora-Huichol, y el Diagnéstico y Evaluacion de Alternativas Educativas para la
Poblacién Indigena, publicado por La Secretaria de Educacion Pablica en 1982.

Por lo demés, puede decirse, que el presente trabajo es histérico por cuanto construye hechos
a partir de datos, es de cardcter etnogréfico institucional por cuanto se refiere a una
experiencia vivida desde dentro de la institucion, responde  a los lineamientos de la
etnografia analitica por cuanto ubica y relaciona un proceso singular con el contexto histérico
social mayor, y dado que en mucho su autor contribuyé en la elaboracion, implantacion,
seguimiento y evaluacién de una propuesta en el Subsistema de Educacion Indigena, trata de
una investigacién participante y de intervencién educativa; asimismo, dado que durante el
proceso se hizo andlisis del discurso, analisis de los textos filosofico-politico y pedagogico-
didacticos, asi como de la palabra de los protagonistas, conlleva elementos simples de un
trabajo hermenéutico.

Finalmente, el estudio propone la tesis siguientes: 1) que una politica educativa sustenta un
proyecto cultural; 2) que el proceso de desarrollo curricular de Educacion Indigena Bilinglie
Bicultural esta determinado por el proyecto cultural del régimen dominante, 3) que en la
elaboracion de las propuestas programaticas, que concretan al anterior, se privilegia una cierta
perspectiva pedagégica y contenidos, 4) que la implantacién, aplicacion e impacto de estas
altimas en el medio indigena, en este caso las de la llamada propuesta genérica, estuvo
determinada mas por lo tiempos politicos que por un verdaderos proposito de alentar el
desarrollo de los grupos indigenas, y 5) que la aplicacion de dicha propuesta no fue uniforme
en los contextos en que se aplicd, sino que varid en funcién de la organizacién tecnico-
administrativa, los contextos sociales especificos en que se aplicd, la disposicion o
receptividad de las propuestas programdticas por parte de la comunidad indigena, y la
formaci6n y practica del personal docente.

Mis més sinceros agradecimientos a los innumerables colegas que me ofrecieron su valiosa
colaboracién durante el proceso de la investigacion y la elaboracion final del documento, asi
como al personal docente de las regiones en donde se aplico la propuesta, cuyos nombres
seria dificil enlistar. Por igual, a mi director de tesis, el Maestro Antonio Carrillo Avelar.
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CAPITULO I

ANTECEDENTES DEL DESARROLLO CURRICULAR DE LA EDUCACION
INDIGENA.

I) Politicas Sociales y Politicas Educativas.

La historia postrevolucionaria de nuestro pais, vista a través de los diferentes regimenes de
gobierno que se han sucedido dentro de este periodo, muestra la existencia de una estrecha
relacion entre el conocimiento de la realidad socio cultural y la politica social del Estado v
el proyecto educativo que sustenta el gobierno en turno, entre el tipo de sociedad y
hombre que aspira formar y el proyecto cultural que sustenta, entre los recursos que se
allega y el gasto empleado en la educacién, entre la formacién del maestro y la aplicacion
de planes y programas de estudio nacionales, o especificos, y entre estos ultimos y el
aprendizaje del nifio, indigena o no indigena en la escuela. En otras palabras entre la
politica educativa, el desarrollo_curricular, la_elaboracién, o reforma, de planes y
pmgranms,g_la_fmmac i6n de los sujetos en un proyecto cultural que, por lo general ha
desconocido la diversidad y la diferencia.

e ———————

Los preceptos juridico-politicos en los que formalmente se han apoyado los gobiernos
posrevolucionarios en México para impulsar la educacion en el dmbito nacional, para todos
los mexicanos, han sido los preceptos y mdaximas constitucionales de laicidad en la
ensefianza, gratuidad en el servicio tendiendo, por ello, a hacer de nuestra sociedad una
sociedad homogénea. Y si bien, mds recientemente, se ha incluido en el Articulo IV
constitucional ¢l respeto a la lengua y la cultura indigenas, también se ha incluido el de
obligatoriedad, presuponiéndose con ello que existe igualdad de oportunidades educativas
para todos los mexicanos.

De lo anterior se desprende que la educacion escolarizada que los grupos indigenas han
recibido, durante el presente siglo, se ha regido por proyectos culturales, sociopoliticos y
econdmicos, concebidos por los sectores dominantes de la sociedad nacional, orientados a
lograr su incorporacion e integracion al sistema que privilegian. Y, si bien, en los ultimos
lustros, se ha permitido su relativa participacion en el disefio de su educacion, esta no ha
logrado frenar el deterioro que sufren sus culturas, organizacién social y lenguas, ni
tampoco elevar su calidad de vida y fortalecer su proyecto histérico. Una vez que las
acciones concretas en que se han traducido dichos proyectos tienen en comin, el haber
estado orientados, predominantemente, a mantener los tipos de relaciones, de todo tipo,
que derivan de los proyectos de los grupos dominantes, y en no haberles — se dice ahora -
empoderado - para superar las condiciones de discriminacién, desigualdad econdémica e
injusticia social que han venido padeciendo, desde largo tiempo.

Por igual, por lo que toca al aspecto lingiiistico, los proyectos y acciones educativas que
han sido emprendidos, tampoco han favorecido el desarrollo real de las lenguas indigenas.
Por el contrario, solo han dado lugar a la erosion de las mismas, una vez que derivan de
proyectos compensatorios, excluyentes, de las lenguas indigenas, como lo muestran los
casos de la castellanizacion directa, la promocion de la lengua indigena como puente para
el aprendizaje del espaifiol, y la educacion indigena bilingiie y bicultural, que en palabras
expresadas por Flores Farfan y Moctezuma, a inicios de la década de los ochenta, todavia




no habian logrado implementar satisfactoriamente ni siquicra el objetivo de fondo de la

castellanizacién de la poblacién indigena. (Flores Farfan y Moctezuma Zamarron, 1982:4).

Por lo que toca a los_proyectos culturales que el Estado ha promovido durante el presente
siglo, para atender a los grupos indigenas del pais, encontramos dos versiones del
indigenismo: el desarrollo de la comunidad (o incorporativista) y el desarrollo regional (o
integracionista) y, como opcién critica de estos, el etnodesarrollo (participacionista y
autogestionario) y las propuestas hechas desde/ y por los propios indigenas, el enfoque
indigenista (o corporativista) y la perspectiva indianista (0 emancipacionista).

Existen varias clasificaciones y periodizaciones en este sentido. La més comin es aquella
que habla de tres o cuatro politicas educativas dirigidas a los grupos indigenas: la
castellanizacién directa y traumatica con estigmatizacion de la lengua nativa; la
aculturacién forzosa y violenta, con desprecio del ser indigena y todo lo que se expresa
como tal; la castellanizacién suave, con utilizacion de la lengua materna como puente para
la castellanizacion, y posterior erradicacién de la lengua indigena, y la que revalora la
lengua v el lenguaje indigena y lo utiliza en la educacién como el instrumento més idoneo
para la construccién de las estructuras mentales y de pensamiento, por un lado y por otro,
la apropiacion eficiente de la segunda lengua como instrumento de comunicacion con la
sociedad nacional y latinoamericana.

Aguirre Beltran, en su obra Teoria y practica de la Educacion Indigena, comentando sobre
la aplicacion de la antropologia al desarrollo mexicano, establece una categorizacion
parecida, que incluye el modelo de accion integral comunitario, el modelo de la accion
integral regional o ecolégico y el modelo de integracién estructural-funcionalista de
alcance nacional. (Aguirre Beltran, 1973:205-213).

Por su parte Pansza Gonzalez, discurriendo sobre la relacion “Sociedad-Educacion-
Didactica”, distingue cuatro modelos educativos: el tradicional, la escuela nueva, la
tecnologia educativa y la escuela critica. (Pansza Gonzdlez, 1986:50-63).

Mientras que Amado y Yafiez identifican, para el drea andina, siete diferentes modelos en
la educacion de los pueblos indigenas: el asimilacionista, el integracionista, el pluralista, el
de castellanizacion, el transicional, el bilingiie bicultural y g:‘._l_igle_rc_gl_t_uggl_hiﬁngﬁe, que
promueve la afirmacién del educando en su propio universo social y conceptual y la
apropiacion selectiva, critica y reflexiva de elementos culturales de otras sociedades, y
viceversa, para la convivencia cultural Respecto de estos ultimos ver, por ejemplo,
Massimo Amado Caracterizacién de la educacion bilingiie intercultural, en Educacion y
Pueblos Indigenas en Centro América. Un balance critico, Santiago de Chile, UNESCO,
1987:19-25 y Consuelo Yaiiez Cossio Estado del arte de la educacién indigena en el area
andina, en: La Educacién, Revista Interamericana de Desarrollo Educativo, n. 102, v.
XXXI, 1988, 105-130.

Pablo Latapi Sarre sostuvo una conferencia en 1998, via medios, EDUSAT, en la que
establecié una categorizacion de los proyectos educativos que él considera han cobrado
expresion en México en el siglo XX: el proyecto vasconcelista, el proyecto socialista, el
proyecto tecnoléogico, el proyecto de unidad nacional, el proyecto modernizador o
neoliberal. En mi opinion, es dentro de este ultimo en el que el Estado abre un espacio para
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la educacion especifica de los grupos indigenas con la creacion de la Direccion General de
Educacion Indigena, misma a que se refiere el presente trabajo. (Latapi, teleconferencia,

1998).

Los proyectos educativos en los dos primeros enfoques (comunitario y regional) sefialados,
soslayan el desarrollo de los elementos especificos (la lengua y la cultura) de los grupos
indigenas y llevan a la paulatina desaparicion de sus lenguas, pérdida de su identidad
étnica, al desbaratamiento de la identidad multicultural del pais y. por lo mismo, a la
homogeneizacién de la sociedad. Por su parte, el etnodesarrollo, si bien pugné por el
fortalecimiento de dichos elementos, el protagonismo mas firme de los indigenas en el

espacio politico y el fortalecimiento de sus culturas, aun espera ser consolidado via su
relativa autonomia.

Por su parte los indigenas en blsqueda de consolidar su protagonismo, fuera o dentro del
Estado, optan en el interjuego del poder. por asumir una postura etnodesarrollista o critica,
¢l indianismo, sin mucha trascendencia, sin vislumbrar “la pasién enardecida del sureste™.

Las ideologias mencionadas coexisten y cobran expresion en los discursos de los
intelectuales organicos de grupos politicos, nacionales, regionales y hasta locales, de
partido v de quienes se ocupan de planear la educacién nacional o la educacion indigena,

asi como en los de los directores y maestros, cuya tarea es concretarla en las escuelas
comunidades indigenas.

La importancia que cobra, lo anteriormente dicho, puede ser estimada en cuanto las
practicas que derivan de sus preyestes-culturales, involucraban y afectaban, segiin el Censo
General de Poblacion de 1980, a 56 grupos indigenas, una poblacion que ascendia, desde
ese entonces, a cerca del 10% de la poblacion del pais, distribuida en 23 entidades
federativas y cuyos integrantes, hablantes monolingiies en lengua indigena o hablantes del
espaiiol y una lengua indigena se encontraban esparcidos en 1034 municipios de nuestro
territorio. Por igual, la importancia que aquellos tienen, desde el punto de vista de la
educacion, se aprecia en el hecho que involucraba a 212 539 y 564 698 estudiantes de
preescolar y primaria, respectivamente, asi como a 21 193 maestros y promotores
indigenas bilinglies de educacion primaria y 9 067 docentes de nivel preescolar, que

hablaban por lo general una de 44 lenguas indigenas representadas por dicho personal.
(DGETI: Prontuario Estadistico, 1990).

Dentro de este contexto politico-educativo. la Direccion General de Educacion Indigena
(DGEI), llevé a cabo un proceso de desarrollo curricular en Educacion Indigena, durante la
década de los aiios 80, como derivado de la reflexion v demandas de las propias
organizaciones indigenas, la Asociacion Nacional de Profesionales Indigenas Bilinglies
(ANPIBAC), la Organizacion de Profesores Indigenas Nahuas (OPINAC), el Consejo
Macional de Pueblos Indigenas (CNPI), principalmente, cuyo discurso sustentaba que la
educacidn que se impartia a los indigenas, venia siendo orientada por politicas, programas
y contenidos educativos, en su mayoria, faltos de pertinencia para los medios en que estos
se desenvuelven e irrelevantes para sus condiciones y vida. a la vez. que subrayaba que la
escuela en el medio indigena se ha convertido en un factor generador de la expulsion de la
poblacion comunera que no logra, a través de su educacion escolarizada, los conocimientos
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y habilidades que pueden ser de utilidad en su entorno regional y en su espacio
sociocultural. (DGEI: Programa Nacional de Educacion y Cultura Indigena, 1983:5-6).

En otras palabras, las politicas, proyectos educativos y procesos de su escolarizacion, que
han dado normatividad juridica a la Educacion Indigena no han contribuido ni a
emancipacion o desarrollo auténomo, y muy poco han logrado con relacion a fortalecer un
proyecto que consolide su cultura, lengua e identidad.

La situacion descrita, hace necesario apoyar todo esfuerzo que procure fortalecer una
politica educativa que tome en cuenta los elementos especificos de las culturas y lenguas
indigenas, promueva el disefio de planes y programas de estudio especificos, que incorpore
tanto los saberes y conocimientos indigenas, como los nacionales y universales, es decir,
que promuevan una educacién intercultural, que lleve a fortalecer el caracter pluriétnico,
pluricultural y plurilingiiistico de nuestra sociedad, asi como el reconocimiento de la
diferencia y el respeto a la diversidad, dentro de un marco de democracia y justicia.

I.A. Tres politicas educativas y su relacién con el desarrollo de los grupos indigenas
de México en el Siglo XX.

Las politicas que han normado la educacién para los grupos indigenas de México, durante
el presente siglo, caen dentro de dos categorias fundamentales: 1) la que se ha apoyado en
una vision relativista de la realidad cultural, psicoldgica o lingiiistica de los grupos étnicos
- el indigenismo integracionista, incorporativista, y 2) la que a partir de un enfoque integral
que ubica la realidad de dichos grupos dentro de un contexto histérico social mayor, ha
pugnado por su desarrollo integral o, lo que es lo mismo, que ha tomado en consideracion
la interrelacion de todos los elementos de su realidad, su desarrollo histérico, sentido de
pertenencia, conciencia de grupo, conocimientos. ideales, emociones, valores y actitudes
hacia el trabajo, asi como su proceso de mestizaje biologico, cultural y lingiistico, desde
su insercion dentro del contexto de una sociedad pluriétnica y multicultural mas ampha.

La primera, comprende dos variantes: la que se sustenta en la teoria social del desarrollo de
la comunidad y la que hace suyos los postulados del desarrollo regional, mismas que
implantadas - se puede decir - han llevado al desmembramiento de la cultura, estructura
econdmica y organizacion social de las comunidades indigenas. Por su parte, la segunda, o
teoria del etnodesarrollo, procuraba su fortalecimiento econémico, social y politico, a
través de una educacion cuya base de sustento era la etnicidad.

I.A.1. La politica del desarrollo de la comunidad y la educacion de los grupos
indigenas.

La politica introducida por José¢ Vasconeelos repercute directamente sobre la educacion de
los pueblos indigenas. Esta orientada por la tesis de la asimilacion la cual propone
incorporar a dichos grupos a la sociedad nacional, supeditandolos al antiguo postulado
positivista de la unidad nacional. La tarea estaria a cargo de los maestros rurales que
habrian de llevar al campo los ideales de la incipiente nacion: el idioma nacional, la
instruccion civica, asi como las practicas morales, entre otros aspectos, mientras las

escuelas tendrian como funcién nacionalizar la cultura de masas del pais. (Brice Heath,
1972:134-143).




Para Alfonso Caso, la comunidad con la que se interrelaciona la escuela en el medio
indigena es una en que predominan elementos somdticos no europeos, se habla
preferentemente una lengua indigena en fuerte proporcion, tiene un sentido social de
comunidad dentro de otras comunidades que la rodean y que la hace distinguirse asimismo
de los pueblos blancos y mestizos. Los rasgos que caracterizan a las comunidades indias
son, entonces, para Caso, la suma de los criterios somaticos, cultural, lingiiistico y
psicolégico, y este ultimo constituye el factor que le otorga sentido social de comunidad
aislada y la identidad y conciencia de ser diferente y distinta. (Caso, 1971:10-11).

La teoria del desarrollo en que se sustenta la politica educativa propuesta por Caso
corresponde, por ello, a una posicién cientificista, del desarrollo de la comunidad
universalista y excluyente, que sostiene una comprensién absoluta de la cultura, ya que
considera initil y perjudicial conservar las viejas ideas que la comunidad posee, sobre la
causa de los fenémenos naturales, el modo de utilizar las fuerzas de la naturaleza; la causa
de las enfermedades y el modo de curarlas; las viejas técnicas atrasadas y anticientificas
sobre la explotacion de la tierra y de los bosques (Caso, 1971:139-140).

Esta accion educativa es la aculturacién, es decir, la transmision del conocimiento
cientifico, los procedimientos que esos conocimientos utilizan y los productos que resultan
de esos procedimientos y conocimientos. En todo caso, el hecho de que se contemple esta
accion como una obligacién que la sociedad tiene para con la comunidad indigena y la
colaboracién de esta no cambia el sentido. Se trata de cambiar por rasgos positivos de la
cultura moderna, en todo caso, los elementos nocivos que subsisten en las comunidades de
los grupos étnicos, residuo de la explotacion a que fueron sometidos. (Caso, 1971:26-27).

Ademas, dentro de este proyecto politico-educativo, la educacion y transformacién de la
comunidad indigena, su aculturacion, no debe quedar al arbitrio y voluntad de las fuerzas
incontrolables que emergen del contacto, donde la cultura mas fuerte es la que se impone,
sino que deben ser dirigidas o planeadas y tener como meta, como ya se dijo antes, la
transformacién de la comunidad indigena para integrarla, cuanto antes, a la vida
economica, cultural y politica de México, (Caso, 1971:31). Como si no lo estuvieran ya,
dando a entender que ellas conforman otro pais, otra realidad no mexicana,

La accion educativa, segin esta orientacion tedrica, politica y educativa no debe ser
limitativa, ni tutelar, sino capacitaria. Se trata, segtin la misma, de darle a la comunidad
indigena los medios técnicos indispensables para su vida y su propia defensa, y uno de
estos medios es el de la ensefianza del idioma espafiol, que permitird al individuo adquirir
educacion no solo elemental, sino elevarse en cultura y adquirir el conocimiento cientifico.
En otras palabras, cuanto mds pronto pierda el indigena su lengua y su cultura, mucho
mejor. (Caso, 1971:29).

Entonces, las acciones de este proyecto politico-educativo se resumen en la desaparicién
de la comunidad indigena como entidad social diferenciada, su incorporacién a la gran
comunidad mexicana, su destruccién y su desmembramiento social ¥ economico, no
mediante las fuerzas incontrolables del contacto, sino la cauta planeacion y direcciéon de
las acciones educativas, de aculturacion. Lo que no deja de ser un proceso atropellante,
acelerado y violento de cambio social y cultural.




Por Gltimo, este proyecto educativo genera un conflicto, como es de esperarse, entre ¢l
sentido de comunidad y el espiritu nacional, una vez que este ultimo, por su propia
naturaleza, no consiente en su seno la diversidad étnica o la diferenciacién de los espirits
de corps locales, el espiritu de pertenencia, el espiritu de comunidad e identidad
diferenciadas, de grupo étnico, Y, la accioén educativa de la aculturacién habria de cumplir
con su mision: transformar la comunidad indigena en una comunidad mexicana. (Caso,
1971:15-16).

I.A.2. La politica de integracién regional y la educacién de los grupos indigenas.

La teoria del desarrollo regional fue propuesta originariamente por Julio de la Fuente,
desatendida por Caso y retomada por Aguirre Beltrdn, para superar las limitantes y
consecuencias del enfoque del desarrollo de la comunidad anteriormente descripto; sin
embargo, no fue sino hasta 1951 que la nocion de regién intercultural de refugio,
propuesta por Aguirre Beltran que esta llega a ser considerada como una estructura mayor
que la comunal y la unidad social de analisis e intervencién, a desarrollar y educar. De ahi
en adelante, la politica de desarrollo y la accién educativa se orientaron a dar atencion a la
regién interétnica, integrada por numerosas comunidades indigenas y mestizas y en donde
las primeras acusan un alto grado de dependencia de las segundas, tanto en lo que se
refiere a los aspectos econémico y politico. como a los culturales, sociales y educativos,
procesos que se concretan en la ciudad mestiza, a la que se da el nombre de metropoli
provincial (Caso, 1971: 22).

Este proyecio de desarrollo se propone, aplicado a la educacion, llevar a cabo acciones
orientadas a lograr la integracién de las comunidades indigenas a la metropoli, y la de la
region a la vida econdémica, social y politica del Estado-nacion moderno, la nacién, dicen
algunos. Se trata, entonces, de un proyecto de aculturacién regional planificada que se
propone llevar a las regiones predominantemente indigenas los elementos culturales que se
consideran, desde el punto de vista de los sectores sociales dominantes, con un valor
positivo, es decir, se trata de sustituir los elementos culturales que se consideran negativos,
alusién directa a los propios de las comunidades y regiones indigenas, por los
correspondientes del espacio urbano-industrial.

Esta perspectiva educativa, ademas, estd orientada a fortalecer la interaccidén escuela-
comunidad-region, para consolidar la rectoria econdmica de la metropoli mestiza sobre la
region interétnica, a expensas de la comunidad indigena. Una vez que a ésta se le educa
para que pueda para conformarla como fuerza de trabajo calificada, integrarla a la que
requiere la estructura econémica regional y profundizar el dominio politico mestizo sobre
el indigena. Y pese a que argumenta, formalmente, que la educacion de las comunidades
indigenas en la region deberd de estar orientada a beneficiar a su poblacién, no al
provecho de quienes tienen en sus manos la tierra, la industria y el comercio de la region,
su resultado es precisamente aquello que se propuso evitar.

Se puede decir, entonces, que la politica educativa orientada por la teoria del desarrollo
regional no contribuye a elevar el bienestar social y desarrollo politico de las comunidades
indigenas dentro de la region interétnica, ya que al tratarse de una transformacica
compulsiva lleva a la erosién de la organizacién social y a la pérdida paulatina, pero




segura, de la identidad, lengua, cultura y tradiciones de las comunidades indigenas. Toda
vez que las acciones que promueve en el medio indigena, conllevan a una forzada
identificacion econdmica, social y lingiistica de unas con la otra, las comunidades
indigenas con la ciudad mestiza o metrépoli, v las regiones indigena-mestizas con la

metropoli industrial del pais. Se trata, por sobre todo, de lograr la conformacion, a como
de lugar, de un pais homogéneo.

I.A.3. La politica del etnodesarrollo y la educacion de los grupos indigenas.

El etnodesarrollo, segin Bonfil Batalla, es el ejercicio de la capacidad social de un pueblo
para construir su futuro, aprovechando para ello las ensefianzas de su experiencia histérica
v los recursos reales y potenciales de su cultura, de acuerdo con un proyecto que se define
seglin sus propios valores y aspiraciones (y) que, para concretarse, exige que se cumplan

un cierto nimero de condiciones de diversa indole juridico-politicas. (Bonfil Batalla,
1982:133, 135).

La teoria del control cultural, una teoria regional derivada del discurso anterior, distingue
cuatro sectores del conjunto cultural: los recursos y decisiones propios y/o ajenos que
cobran expresion en los ambitos de cultura auténoma, cultura apropiada, cultura enajenada
y cultura impuesta. En esta, los rubros de cultura y decisiones auténomas y apropiadas
conforman ambitos cualitativamente diferentes a los de cultura enajenada y la cultura

impuesta, ya que estos iltimos a diferencia de los anteriores no se encuentran bajo el
control del grupo étnico. (Bonfil, 1982:134-5).

Seglin esta teoria, el proceso de etnodesarrollo indigena consisic en la ampliacion y
consolidacion de la cultura que les es propia a los grupos étnicos o sea, en el incremento de
la capacidad de decision del propio grupo social, tanto sobre sus propios recursos como
sobre los recursos ajenos de los que puede apropiarse. Desde estas bases, la politica
educativa que el etnodesarrollo promueve queda, entonces, en los planos de conservacion y
apropiacion de cultura, tanto en lo que se refiere a las relaciones —entre la escuela y la
comunidad indigena, la de la escuela-grupo étnico y la de escuela-region interétnica-
sociedad mas amplia, como una que tiene como finalidad fortalecer y ampliar la capacidad
auténoma de decision de los indigenas sobre sus procesos educativos escolarizados, misma
que puede ser lograda por dos cauces: aumentando la capacidad de decision (recuperando
para el proceso educativo recursos hoy enajenados), o aumentando la disponibilidad de
recursos ajenos, susceptibles de quedar bajo el control social y educativo del grupo (nuevas
tecnologias., habilidades y conocimientos, formas de organizacién para la produccion, el
aprendizaje v la administracién de recursos). Se trata, entonces, de ampliar el sector de
cultura apropiada, pero sobre todo, de una correlacion de fuerzas. de un cambio de
orientacion politica en materia educativa. (Bonfil Batalla, 1982:135).

Se puede decir que la escucla en el medio indigena, de ser una institucion impuesta y ajena

a la comunidad, ha de pasar a ser una institucion de cultura apropiada, es decir, de ser una
institucion que conlleva, en su interaccion con las instituciones propias de la comunidad a

relaciones cna}mmntes ha de pasar a ser una institucion apropiada, que responda al igual
“que las demds a su proyecto histérico cultural, sus necesidades, intereses y expectativas,
en la que los programas y contenidos educativos habrian de dar atencién a la apropiacion,
conservacion y transmision de la cultura propia. asi como al fortalecimiento de la




capacidad de discriminacién para la apropiacion de elementos de la cultura nacional y
universal, por lo mismo, con miras a su potencializacion politica, econémica y étnica.

Ademas, de cumplirse lo anterior, la escuela contribuiria al fortalecimiento y
reconocimiento juridico de las propias formas de organizacion indigena, sean éstas
relativas al gobierno local, el trabajo productivo, la vida familiar y comunal o a los ambitos
de expresion simboélica, o al desarrollo y reconocimiento juridico de sus lenguas, su
identidad, diferencia y autoestima. Por lo demds, propone que la organizacién del trabajo
doméstico, los mecanismos de socializacion y endoculturacion, las formas de trabajo
colectivo y cooperativo, las instituciones de gobierno comunitario y el desempefio de los
especialistas en diversas técnicas y conocimientos, locales, pasen a formar parte de los
contenidos educativos y se articulen al proceso especifico de aprendizaje escolarizado de
los alumnos indigenas, va que todos ellos constituyen instancias y procesos con los que la
escuela ha de interactuar para lograr el desarrollo social de los grupos y comunidades
indigenas; es decir, han de pasar a formar parte de su propuesta curricular, los programas,
unidades y contenidos didacticos que la concreten, como objetos de conocimiento.

Sobre la base de lo anterior, se puede decir, que durante el presente siglo, las politicas
educativas aplicadas por los gobiernos en turno, en el medio indigena de nuestro pais, han
estado, por un lado, orientadas por los proyectos de desarrollo comunitario o regional,
homogeneizadores, que no solo no han tomado en cuenta su especificidad y han tenido
como resultado su asimilacién, incorporacion, o integracion a la dinamica de la estructura
econdmica dominante, sino que a la vez, han operando en detrimento de su cultura,
organizacién social, lengua e identidad o, por otro lado, por un proyecto que propone o su
fortalecimiento (como lo es la teoria del etnodesarrollo), o la conformacién de una

sociedad mas democratica en que se reconozca la diversidad cultural y se respete la
diferencia.

En otros términos, en el presente siglo, los proyectos educativos en el medio indigena han
estado determinades por las teorias del desarrollo de la comunidad (asimilacionista), del
desarrollo regional (incorporativista o integracionista), de corte homogeneizador, y la
teoria del etnodesarrollo, (pro autonomista). De estas, las dos primeras promovieron un
proyecto cultural y curricular que soslayaba el desarrollo de los elementos especificos
propios de la cultura y lengua indigenas y que conlleva a un proceso de pérdida paulatina
de su cultura e identidad, al desmembramiento de las comunidades y grupos indigenas y a
un proceso supresor de la diversidad cultural en el pais. En contraparte, el etnodesarrollo se
propuso la consolidacion de un pais sociologicamente diverso, pluriétnica y
pluriculturalmente, un proyecto cultural no exciuyente de los indigenas, un proceso
demandante de la participacion de los indigenas en el disefio y desarrollo de su propia
educacion, y una accién educativa orientada hacia el ejercicio de la capacidad social de los
grupos indigenas para construir su futuro: un proyecto cultural que pugnaba por la
potencializacion politica de los indigenas dentro del contexto mayor de la formacion social
mexicana.

A su vez. la politica educativa basada en el etnodesarrollo se propuso convertir la
instituciéon  escolar en un espacio de comunicacion intercultural creativo, toda vez que
asumié como objetivos llegar a captar. dinamizar, integrar, proponer y proyectar las
expectativas y necesidades culturales, sociales y organizativas del grupo indigena en la




escuela, convertir la escuela en las comunidades indigenas en una institucion propia y que
alentara y reforzara los mecanismos de gestion comunal, la identidad étnica y las
solidaridades primordiales y, a la vez, que promoviera la apropiacién discriminada de la

ciencia, la tecnologia y el arte de contextos geopoliticos, socioculturales y étnicos, mas
extensos.

Por ello, daba entrada a un curriculum en que se incluirian los saberes y conocimientos de
los grupos indigenas, las expresiones contenidas en sus tradiciones orales Y sus practicas
culturales concretas, recuperados y revalorizados, en la accién educativa escolar
programada, como contenidos, a fin de lograr afirmar el ejercicio de la capacidad social del
grupo indigena, aprovechando las ensefianzas de su experiencia histérica y los recursos
reales y potenciales de su cultura y la cultura ajena, para construir su futuro.

Por lo demds, la préactica del etnodesarrollo en el campo educativo del pais, en general y en
particular, la de los grupos indigenas, lleva implicito el reconocimiento e importancia de
las lenguas nativas como medio de comunicacion, lengua de instruccion y drea de
conocimiento, como universo simbélico y como sistema consubstancial del pensamiento;
una vez que se declara a favor de la oficializacion de su uso y ensefianza como lenguas
nacionales en la escuela, y por el empleo libre e igual de las mismas dentro del marco mas
amplio de la sociedad mexicana. Se trata, en ultima instancia de llegar a construir una
sociedad étnicamente diversa, en bisqueda de su configuracion mas democratica.

IL. Politica educativa y Desarrollo Curricular para la Educacién Indigena.

En lo que toca al aspecto lingiiistico de la educacién en el medio indigena, las politicas de
desarrollo anteriormente mencionadas, se traducen en tres modelos pedagégicos,
alfabetizacion y de practica docente: 1) el modelo de castellanizacion directa que enfatiza
el proceso de aprendizaje mediante el uso directo del espaiiol; 2) el modelo de transicion
que favorece el uso del idioma materno del nifio indigena en el proceso de ensefianza
como medio de instruccién, y 3) el modelo bilingiie bicultura! que. sirviéndose de textos

impresos en lengua indigena y en espafiol, favorece la formacién de un sujeto bilingiie
coordinado.

Segin el Informe Anual de Labores del Programa de Educacion Preescolar Bilingiie y
Primaria Bilingiie y Bicultural para todos los Nifos Indigenas, 1981-1982, el ultimo de
estos modelos comenzd a delinearse como una mejor alternativa a partir de la Primera
Asamblea de Filologos y Lingiiistas, (Patzcuaro, 1939), y del Primer Congreso Indigenista
Interamericano (1940). En este Gltimo, ademas de lo sefialado en la asamblea mencionada.,
se dio énfasis a la importancia que tienen la utilizacién de maestros (indigenas) bilingiies
para educar a los propios, el uso de la lengua autéctona como instrumento idéneo para la

enseiianza de la lectura y escritura y la conveniencia de utilizar textos escritos en lenguas
indigenas. (SEP-DGEI:1981-1982:37).

En este sentido, los proyectos educativos desarrollados en nuestro pais. en lo que va del
presente siglo son, entre otros, el Proyecto Carapan, el Proyecto Tarasco, el Plan Piloto de
Nayarit y el Proyecto llevado a cabo en la Region Tarahumara v el que implemento el
Instituto Nacional Indigenista, institucion creada en 1948 para dar atencién educativa a los
grupos indigenas y el Proyecto Chiapas llevado a cabo en San Cristébal de las Casas a




partir de 1951. Este ultimo, para cumplir con su cometido, ubicado ya en el modelo de
desarrollo regional intercultural, anteriormente mencionado, hubo de contratar promotores
indigenas bilinglies, construir escuelas en la regién indigena tzeltal-tzotzil y utilizar la

cartilla bilingiie como recurso didactico basico para la ensefianza y la alfabetizacion de los
indigenas.

Posteriormente, a partir de la VI Asamblea Nacional Plenaria del Consejo Técnico de la
Educacion, (1963), se insistié en el uso del idioma verndculo para la ensefianza vy,
consecuente con los principios establecidos en aquella, relativos a la utilizacion de
métodos bilingiies y su aplicacion por maestros y promotores bilingiies, establecié el
Servicio Nacional de Promotores y Maestros Bilingiies. Pese a ello, no se llego a superar
las determinantes que imponia el empleo de cartillas bilingiies, ni las que derivan de la
utilizacion de los Libros de Texto Gratuito, elaborados por pedagogos v lingiiistas no

indigenas para el sistema nacional, cuya aparicion se remonta al régimen del presidente
Lopez Mateos, en 1959,

Esta condicion persistio durante las décadas posteriores en concordancia con el modelo de
desarrollo regional intercultural (integracionista). Y muy a pesar de que, desde 1971, va se
hablaba de un modelo educativo que aprovechara las dos lenguas, el espafiol y una lengua
indigena en el proceso de enseiianza-aprendizaje, una educacion bilingiie vy bicultural para
los nifios indigenas, no se llega a precisar la diferencia que existe entre la utilizacién de la
lengua indigena como medio de comunicacion, lengua de instruccion yfo area de
conocimiento, mas alla del mantenimiento o la alfabetizacion en lengua materna.

En 1977, bajo la coordinacion de la Direccion General de Educacion Extraescolar en el
Medio Indigena (DGEEMI), institucién que formé parte de la Coordinacién de los
Servicios Educativos para Zonas Deprimidas y Grupos Marginados, se continud
promoviendo formalmente el uso de la lengua materna en la escolarizacion y ensefianza de
los nifios indigenas, al tiempo que se recurrié a los planes y programas de educacion
primaria nacionales, escritos en espaiiol, bajo !a norma de adecuarlos al medio, mismos
que, obvia decirlo, no incluian, ni incluyen hasta el presente, contenidos que dignifiquen y
valoricen las culturas indigenas del pais.

Todavia en ese afio (1977), los servicios educativos en el medio indigena se encontraban
adscritos a la dependencia antes mencionada (DGEEMI), la cual lleva a cabo acciones
conducentes a lograr las metas establecidas por el Programa Nacional de Educacidn para
Todos y el Subprograma Nacional de Castellanizacion, que planteaba lograr el aprendizaje
de los elementos basicos del castellano por nifios indigenas monolinglies de 5 a 7 afios, sin
detrimento de sus identidades culturales v lingiiisticas, a la vez que consideraba, como uno
de sus objetivos primordiales, garantizar el ingreso y permanencia de aquellos en las
escuelas primarias bilinglies, utilizando, entre otros recursos pedagogico-didacticos, el
método CIIS: pequeiios didlogos, ejercicios de motricidad gruesa y fina, juegos y cantos
organizados. Eran tiempos todavia del integracionismo intercultural.

Creada ex-profeso para dar respuesta a las demandas educativas de los grupos indigenas en
1978, la Dirececion General de Educacion Indigena emprende acciones encaminadas a
proporcionar a dichos grupos una educacion acorde a sus expectativas v condiciones
historicas, al tiempo que se aboca a la tarea de llevar a la Educacion Bilinglie v Bicultural
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Indigena a las 56 etnias indigenas del pais, oricntada por la teoria del etnodesarrollo, ¢l
bilingiiismo y el biculturalismo.

ILLA. Materiales diddcticos claborados por la DGEI para la educacién indigena,
durante el periodo administrativo 1978-1982.

Seglin consta en documentos internos de la institucion, las acciones emprendidas por la
Direccion General de Educacion Indigena estuvieron encaminadas a desarrollar, en el
periodo de tiempo propuesta curricular especifica para la Educacion Indigena de 10 grados,
mismas que culminaron, entre otros, en la elaboracién, publicacion y difusion de los
materiales didacticos siguientes:

Plan y Programa preescolar

Guia didictica preescolar

Libro del nifio

Mi primer libro

Libro del maestro bilingiie 1-8
Cuaderno de actividades del alumno 1-8

Manual para la ensefianza oral del espaiiol (Macstro)
Manual para la ensefianza oral del espaiiol (Alumno)

Libro de lecto escritura en lengua indigena (Maestro)

Libro de lecto escritura en lengua indigena (Alumno)

Libro de lecto-eseritura de segundo afio en lengua indigena
Libro del maestro para el manejo del libro de leetura para ¢l
segundo aiio en lengua indigena

Gramdtica en lengua indigena

Manual para la ensefianza del espafiol a hablantes de lenguas
indigenas, Primer grado. (Libro del Alumno).

Manual para la ensefianza oral del espafiol a hablantes de
lenguas indigenas, Primer grado, (Libro del maestro).

Libro de ensefianza de la lengua indigena (Libro del niiio)

Libro de ensefianza de la lengua indigena como segunda lengua
{Libro del maestro)

Manual de alfabetizacidn en lengua indigena

Guia para el maestro del espaiiol para adultos

Libro de texto gratuito nacional

Estos materiales tuvieron un impacto diferencial sobre las regiones indigenas, debido
principalmente a su extemporanea distribucién en las jefaturas de zonas de supervision de
las regiones indigenas, misma que determiné en gran manera su utilizacién por los
maestros y sus alumnos. Tendencia no privativa de este caso, ya que lo mismo se ha venido
observando desde 1982. En este afio, por ejemplo, la DGEI llevo a cabo un muestreo a fin
de determinar la distribucion de 11 de materiales o recursos didacticos, mismo que mostro,
a la vez, que las jefaturas de departamentos de los estados los recibieron después de
iniciado el ciclo escolar, asi como diferencias notables en lo que toca a los ejemplares
solicitados, recibidos, distribuidos y en existencia. Lo mismo que yo corrobore en la
Region Nahua de Acayucan, Veracruz en ese mismo aiio.




Durante este periodo también se produjeron otros materiales de apoyo a la Educacion
Indigena Bilingiie Bicultural, cual es el caso de la Revista Colibri, Cuentos, mitos y
leyendas en lengua indigena, aportaciones a la revista Como hacer mejor, Materiales de
capacitacion para adultos en lengua indigena (CECONCA), la Revista Surco, guiones para
la television en tres lenguas y 4 spots para radio, estos Giltimos coproducciones DGEI-
IMSS-COPLAMAR.

ILA.1. Caracterizacién de los materiales diddcticos.

La elaboracién de los materiales para la ensefianza de la lecto escritura de la  lengua
indigena estuvo a cargo exclusivamente de maestros indigenas bilinglie, apoyados por
mestizos especialistas en lingiiistica, maestros que por la falta de experiencia en este tipo
de proyecto enfrentaron dificultades para realizar su labor, tales como el desconocimiento
de la estructura de su propia lengua, inexistencia y/o creacion de signos para la escritura
de la misma, traduccién de términos del espaiiol a su lengua (y viceversa), y la
estandarizacion de ilustraciones. En cada caso, el libro en lengua indigena fue elaborado
por un sélo maestro indigena, hablante de esa lengua. Y, el caso de variantes dialectales de
una de las lenguas indigenas, como es el caso del nahuatl, la elaboracion de libros por un
maestro de cada variante. En ambos casos, se procurd que su contenido representara lo
que realmente hablaran los nifios en sus comunidades y evitar las abstracciones con
términos desconocidos, o sonidos raros.

ILA.l.a. La estructura de los libros de lecto eseritura.

En la elaboracién de los materiales para la ensefianza de la lecto escritura de la lengua
materna (v del espafiol) para el ler. y 2Zo. afios de educaciéon primaria, requeridos para
‘nstrumentar la Educacion Indigena Bilingiie Bicultural no se utilizo el método global de
andlisis estructural en forma pura, considerando que los nifios no poseian las bases para la
comunicacién escrita. En su lugar se opté por la instrumentacién de una metodologia
especifica, cuyos elementos fueron tomados de Freire (1973-1979), Freinet (1971, 1978), y
otros pedagogos humanistas, conocida con ¢l nombre de palabras generadoras que, a la
vez, incorpora muchos aspectos del andlisis estructural.

En dichos libros, cada leccion se centra en una tema de interés para el nifio, tal como lo son
la flora o la fauna de su ambiente inmediato, la comida, el juego, la gente de la
comunidad, las aventuras o la literatura tradicional (oral) del grupo, acompaiiando cada
aspecto de los mencionados de una ilustracién y un breve texto escrito que sirve, o ha de
servir, como punto de partida a una relacién comunicativa dialdgica, o de discusion, por
parte de los nifios. Al material de la leccioén le sigue una serie de ejercicios, variados en
nimero y que incluyen la descripcion de sonidos, practicas de comprension y la expresion
libre escrita. Finalmente, se instruye que, al terminar dicha actividad, se lea lo escrito
(palabra, frase, oracién o pequefio cuento).

Los cuentos del libro contienen la(s) letra(s) presentadas, proporcionan oportunidad al
maestro de introduzca otra(s) grafia(s) o letra(s) nueva(s), al tiempo que se apoya en la
inclusién de reforzamientos. Al finalizar el libro, habiendo introducido todos los simbolos
(o grafias), los textos de los cuentos ya exceden, salvo en algunos casos, a una pagina
escrita en lengua indigena.




La inclusién de la ensefianza de la estructura v la lecto escritura de la lengua nativa, en el
primer y segundo grados de educacion primaria, con todas las limitaciones del caso y la
intencién de ensefiar simulténeamente el espafiol como segunda lengua no deja de ser,
dado su carécter nacional, una experiencia curricular Gnica en el mundo ¥ un inicial avance

significativo en la procuracion de un curriculo especifico de educacién indigena, para el
nivel de primaria.

ILA.Lb. El paquete de materiales de primer afio.

Los libros que los maestros utilizaron en su practica docente, entre 1960 y 1978, para la
educacion de los nifios indigenas, por norma, fueron. sin excepcion los libros de texto
gratuito, textos escritos en espaiiol, cuyos contenidos “adaptados al medio” eran
“aplicados™ por aquellos en espaiiol. Esta circunstancia hizo necesario revisar los libros del
maestro y del alumno, en 1979, a fin de establecer criterios para su “adecuacion a las
condiciones educativas de las comunidades indigenas”, revisién que sobre la marcha se
encontrd, a partir de 1980, con la reforma de textos gratuitos, diferentes a los anteriores,
tanto en forma como en contenido, ya que pasaron de estar estructurado por areas pasaban,
ahora, a tener una estructura integrada. El conformarse a dicha norma causé, por ejemplo,
el libro del maestro para el ler. grado de EIBB fuese una adaptacion del Libro del Maestro

que s¢ usa en los dmbitos rural y urbano del pais. Tiene, por lo mismo. varias
caracteristicas diferenciales:

- Permite la aplicacién de contenidos de la cultura nacional y la cultura
indigena.

- Divide el Area del lenguaje en dos tipos de diddctica:
a ) la de la lengua indigena y
b} la del espaiiol (dando tratamientos especificos a ambas y que son criterios
que no estin presentes en el programa nacional),

= Incluye secciones evaluativas en cada madulo de ensefianza.

El Cuaderno de actividades del nifio, es un apoyo didactico que contiene ilustraciones a
color, sin textos escritos, sirve como instrumento de investigacion en el curso del aiio,
permite al maestro y al nifio ir poniendo los textos en su propia lengua y sirve como
instrumento de medicion del avance del nifio en el programa propuesto. Por su parte Mi
primer libro, uno de los tres apoyos didacticos disefiados para la ensefianza de la lecto
escritura de la lengua indigena es un cuadernillo con ilustraciones a color, sin textos, que
contiene ejercicios de maduracion para la lecto escritura. Mi libro de lecto escritura en
lengua indigena, elaborado en 35 lenguas y més de 70 variantes regionales o dialectales, es
otro recurso didactico del paquete.

El libro del maestro para la ensefianza de la lecto escritura de la lengua indigena es una
guia, lingiiistico-didactica que permite llevar, dia con dia, la realizacién de los objetivos
que se proponen en el libro del nifio, relativos al aprendizaje de la lecto escritura de su
lengua. El libro de espaiiol para el maestro se elaboro, al igual que el Libro de espaiiol del
nifio con el fin de redondear la concepciéon de la Educacién Bilingiie Bicultural. Y,
mientras que en el primero se describen los fundamentos antropolégicos, psicolégicos v




didéacticos para la ensefianza oral del espaiiol y se sigue - adoptado por la DGEI - el
esquema que para ello habia elaborado el Centro de Investigaciones para la Integracién
Social del Estado de Oaxaca, utilizado en 1970; el segundo contiene dibujos, léminas a
color, los objetivos propuestos por el método para optimizar la eficacia del nifio en el uso
del espafiol, es decir, su competencia lingiiistica en dicho idioma.

Como se puede apreciar no existen en este periodo materiales que instrumenten la
didactica de la lengua indigena del 30. al 6o. afio o materiales que promuevan la
ensefianza-aprendizaje del espaiiol como segunda lengua, durante o después del 2° grado, o
manuales que guien al maestro para la transferencia de la lecto-eseritura de la lengua
indigena al espaiiol. Pese, pues, a tan encomiables esfuerzos, la Direccién General de
Educacion Indigena no llega, aun en 1982, a conformar un proceso de desarrollo curricular
para la educacion primaria indigena, en el pleno sentido del término, ni tampoco a
estructurar un plan y programas especificos para la Educacion Bilingiie Bicultural. En su
defecto, se sigue fomentando la aplicacién de los programas nacionales, adaptados o
adecuados y el uso esporddico de la lengua indigena como medio de comunicacién o
medio de instruccion, mas no su tralamiento como area de conocimiento, con el
predominio del espaiiol en el proceso de ensefianza y de aprendizaje. Cabe sefialar que aun
ya entrada la década de los aiios ochenta, si bien se han hecho numerosas proposiciones
conceptuales sobre la Educacion Indigena, estas no llegan a conformar un sistema
semantico o semiotico coherente.

Hernandez Moreno y Guzman Gémez han dejado constancia de lo anterior en su trabajo
“Trayectoria y Proyeccién de la Educacién Bilingiie Bicultural en México”, donde afirman
que, en 1982, apenas se estaba elaborando el modelo pedagégico de la educacién bilingie
bicultural, entendiendo este modelo como una hipétesis de trabajo, como un sistema de
elementos que producen determinados aspectos y funciones de nuestro objeto de
investigacion y que, mediante su aplicacion, se retroalimentan y sefialan deficiencias y
aciertos, mismos que transforman el propio modelo, haciéndolo operar, cada vez, con
nuevos elementos que le aporta su contrastacion permanente con la realidad. (Hernandez
Moreno y Guzman Gomez:1985).

Lo dicho también queda acreditado por el hecho de que de los restantes (24) articulos que
fueron compilados como productos de la investigacion tedrica o practica que se desarrolld
sobre el particular, entre 1979 y 1982, en la Direccion General de Educacién Indigena y
que aparecen compilados junto con el anterior en la obra intitulada México Pluricultural,

ninguno se refiere al modelo especifico, o versa sobre el desarrollo curricular para la
Educacion Indigena. (SEP-DGEIL 1985).

En este sentido, el proyecto de investigacion educativa Nueva Escuela Indigena, llevado a
cabo durante los primeros afios de la década de los ochenta, cuyo texto no fue incluido en
la obra mencionada, tenia esa finalidad y su desarrollo estuvo orientado a corroborar
presupuestos siguientes: 1) En México, la accion educativa escolarizada dirigida a los
grupos indigenas no toma en cuenta el medio educativo comunitario, promueve valores,
actitudes, orientaciones, conocimientos y habilidades que no forman parte de su cultura, y
genera procesos que operan en detrimento de la forma de vida de sus comunidades y de
sus procesos de ensefianza-aprendizaje. 2) si se detectan los factores que originan dicha
condicion, se puede elaborar una propuesta educativa que, a partir de su cultura y los
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procesos educativos comunitarios, lleve al fortalecimiento de la identidad étnica yvala
reduccion del proceso de desintegracién comunitaria y 3) En ello es de gran importancia la
participacion de las comunidades indigenas, tanto en la determinacion de sus necesidades
educativas y el disefio de una propuesta curricular, hasta la elaboracién de las unidades
programaticas y su evaluacion. Es decir, su participacién en la toma de decisiones en todo
¢l proceso. Y si bien fue implantado con caracter experimental en tres regiones indigenas
(Totonaca de Veracruz, Otomi* del Valle del Mezquital y Zapoteca de Valles Centrales de
Oaxaca), entre 1980 y 1982, a pesar de la falta de personal especializado en el campo del
curriculo logré demostrar la inexistencia de la EBB, el desconocimiento por parte de los
maestros de las bases filoséficas y pedagégicas, los métodos y téenicas que la hacen viable,
la desvinculacion tanto de la escuela v la vida de la comunidad, es decir la desvinculacién
de los procesos de aprendizaje comunitarios y escolarizados en las regiones mencionadas.
Asimismo, comprobé la inexistencia de iniciativas tendientes a coneretar un proceso de
desarrollo curricular regional o de propuestas experimentales de planes y programas para la

educacion indigena y de actividades especificas de alfabetizacién en lengua materna, es
decir, que los maestros persistian

En este sentido, el proyecto de investigacion educativa Nueva Escuela Indigena, llevado a
cabo durante los primeros afios de la década de los ochenta. cuyo texto no fue incluido en
la obra mencionada, tenia esa finalidad y su desarrollo estuvo orientado a corroborar
presupuestos siguientes: 1) En México, la accién educativa escolarizada dirigida a los
grupos indigenas no toma en cuenta el medio educativo comunitario, promueve valores,
actitudes, orientaciones, conocimientos y habilidades que no forman parte de su cultura, y
genera procesos que operan en detrimento de la forma de vida de sus comunidades y de

de sus procesos de ensefanza-aprendizaje, 2) si se detectan los factores que originan dicha
condicion, se puede elaborar una propuesta educativa que, a partir de su cultura y los
procesos educativos comunitarios, lleve al fortalecimiento de la identidad étnica vala
reduccién del proceso de desintegracion comunitaria, y 3) En ello es de gran importancia la
participacion de las comunidades indigenas, tanto en la determinacién de sus necesidades
educativas y el disefio de una propuesta curricular para satisfacerlas, hasta la elaboracion
de las unidades programdticas y su evaluacion; es decir, su participacién en la toma de
decisiones en todo el proceso. Y si bien fue implantado con caricter experimental en tres
regiones indigenas (Totonaca de Veracruz, Otomi ~ del Valle del Mezquital y Zapoteca de
Valles Centrales de Oaxaca), entre 1980 y 1982, muy a pesar de la falta de personal
especializado en el campo del curriculo, logré demostrar la inexistencia de una educacién
especifica, el desconocimiento por parte de los maestros de las bases filoséficas y
pedagégicas, los métodos y técnicas que la hacen viable, la desvinculacién de la escuela y
la vida de la comunidad y la desvinculacion de los procesos de aprendizaje comunitarios y
escolarizados en las regiones mencionadas. Asimismo, comprobé la inexistencia de
iniciativas tendientes a concretar un proceso de desarrollo curricular regional, propuestas
experimentales de planes y programas para la educacién indigena v la de actividades
especificas de alfabetizacion en lengua materna, es decir. que los maestros persistian

" Durante esta década se dio un proceso de recuperacitn étnica entre los indigenas del pais, de tal magnitud,
que les llevo a tomar conciencia de los gentilicios que les fueron impuestos en tiempo de la Colonia y que
culmind en la recuperacion de uno estimado como propio. Asi el grupo conocido como tarascos dejaron de
serlo y se autonombraron purepechas, los antiguos tarahumaras cambiaron su nombre a raramuris, v los
otomies al de nahiius.
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llevando a cabo la practica docente de la castellanizaciéon directa por sobre la
alfabetizacion en lengua materna indigena y la ensefianza del espafiol en el primer ciclo
escolar de educacion primaria, con cardcter dominante, dentro del subsistema de EIBB.
Por lo demas, dicho proyecto permitio corroborar la existencia, nada nueva, de un
bilingiiismo funcional en las comunidades y centros escolares indigenas como resultado, a
la vez, de la interaccion de sus habitantes con el exterior y de la practica de la
castellanizacion directa por parte del maestro en el proceso de ensefianza. (Informe de
Labores 1981-1982:197). Necesidades que detectadas dieron lugar a la elaboracion de una
propuesta curricular: La propuesta especifica.

Es, pues, hasta la gestion administrativa que comprende el periodo 1982-1988, cuando se
inician y se lleva a cabo los primeros intentos encaminados a llevar a cabo un proceso de
desarrollo curricular especifico, propiamente dicho, e integral, para la Educacién Indigena.

I11. El Marco Tedrico Conceptual y Referencial del Curriculo

I11. A. El campo de estudio

El estudio de los sistemas educativos, las practicas pedagogico-didacticas escolarizadas.,
adecuadas a los contextos sociohistéricos particulares y las expectativas educativas
especificas de las comunidades, las caracteristicas y necesidades de los educandos para la
superacion de sus condiciones de vida y sociales, el campo del desarrollo curricular, cobra
importancia en nuestro pais, a partir de la década de los afios setenta.

Sin embargo, a pesar de los significativos avances logrados en este sentido, tanto en el
medio indigena como en el no indigena, seguian prevaleciendo los enfoques pedagogicos y
las propuestas curriculares tradicionales, insensibles a las problematicas de los grupos
culturalmente diferenciados y necesidades especificas de los educandos de estos, los que
por el sustento tedrico de sus programas,‘la concepcion de la relacion entre la teoria-
metodologia v la practica docente, y el proceso de ensefianza aprendizaje que promovian,
daban lugar a una educacidn irrelevante para el desarrollo integral del sujeto, una vez que
privilegiaban una vision aculturativa y la transmision informativa bancaria y memoristica
del conocimiento, favoreciendo con ello una formacion irreflexiva y acritica del sujeto,
desvinculada del contexto historico social al que pertenece, y la perdida de la lengua e
identidad propias.

Los aspectos antes mencionados, evidenciados por diferentes estudiosos del medio
indigena (Stavenhagen, Nahmad Sitton, Bonfil Batalla, entre otros), aunados al ascenso
politico de los indigenas y las demandas educativas que hacian sus organizaciones respecto
a una educacion especifica, llamaron la atencion tanto de las autoridades educativas como
la de los gobiernos en turno, a tal grado que se vieron obligados a canalizar recursos e
iniciar acciones “compensatorias” conducentes a la formacion de maestros y personal
técnico que atendieran el servicio demandado, para la elaboracion de planes y programas
especificos que respondieran a las expectativas, necesidades, cultura y lengua del educando
indigena y con ello lograr su formacién integral, a fin de que contribuyera al desarrollo de
sus comunidades,
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IIL.B. Precisiones teérico conceptuales.

El vocablo curriculo es un término polisémico, es decir, una palabra que en los textos
escritos y en los discursos tedricos adquiere significados muy diversos. Por lo mismo, la
evaluacion de la realidad que ellos denominan y representan, y los resultados que se han

de obtener, habran de variar en funcion de la construccion y significado que se dé a este
termino.

Al respecto, nos dicen Stephen Kempis y Lindsay Fitzclarence, que la delimitacion del
campo del curriculum ha dependido claramente de las definiciones del termino, mismas
que conforman el testimonio de la fuerza de la escuela conceptual analitica de filosofia y
su impacto sobre la educacion. Y, agregan, que estas han sido elaboradas de manera que
reflejen y refinen los usos en boga e incorporen las ideas de los debates contemporéneos en
torno al curriculum. Y contintian diciendo: “Por ejemplo, algunos autores pretenden
restringir su definicién a las experiencias disefiadas para los estudiantes, mientras otros
quieren incluir aspectos més amplios de la situacién escolar. Asi, Johnson (1967) lo define
como ‘una serie estructurada de resultados buscados en el aprendizaje’, mientras Kearney
y Cook (1969) lo describen como ‘todas las experiencias que el estudiante lleva a cabo
bajo la tutela de la escuela’. En general, Lawton (1973) sefiala un movimiento que va
desde las perspectivas mds antiguas del curriculum, que restringian el uso del termino al
contenido impartido, hacia otra més reciente en la que el termino engloba todos los
aspectos de la situacion ensefianza/aprendizaje (Codd, 1984, p. 8), De manera semejante,
algunos autores tratan de incluir la nocién de curriculum ‘oculto’ (Jackson, 1968; Ormell,
1979) en el ambito de sus definiciones, mientras otros (como Johnson, op. cit.) prefieren
limitar sus definiciones al curriculum ‘oficial’ de la escuela.

Mas adelante, agregan que: “No se trata de que estas cuestiones sobre la definicién no
tengan importancia; mas bien, el problema estriba en que cada definicion refleja la vision
de un autor concreto en un tiempo determinado y, desde un punto de vista metatedrico,
toma partido en la cuestion de lo que significa definir el curriculum como objeto de
estudio. Lawrence Stenhouse, por ejemplo, critica muchas de ellas y pretende “encontrar
una definicidn de curriculum que no dé tantas cosas por supuestas’™. Su propia definicién
es: “El curriculum es un intento de comunicar los principios esenciales de una propuesta

educativa de tal forma que quede abierta al escrutinio y pueda ser traducida efectivamente
a la practica’. (Stenhouse, 1975:5).

También hacen ellos una aportacion, a partir de lo anterior, y suscriben que si bien:
“Stenhouse pone en duda la perspectiva de que nuestras ideas y aspiraciones sean ya las
adecuadas y que se necesita unicamente una mejor ‘operacionalizacion’ del curriculum en
las escuelas. igualmente discute la perspectiva de que nuestros intentos para eperativizar
nuestras ideas sean correctos. Y, consideran, que no es suficiente tomar como problema
central el problema de la relacion entre la teoria y la practica en la educacion, sino que este
problema ha de ser considerado también en el contexto mas amplio de la relacién entre
educacion y sociedad. (Stephen Kemmis y Lindsay Fitzclarence, 1988: 30-33).

Por lo que toca a sus contenidos y a las formas en que este es presentado, nos dice J.

Gimeno Sacristan, que el curriculum es una opcion historicamente configurada que se ha
sedimentado dentro de un determinado entramado cultural, politico, social y escolar; esta
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cargado, por lo tanto, de valores y supuestos que es preciso descifrar. Tarea a cumplir
desde un nivel de andlisis politicosocial, como desde el punto de vista de su
instrumentacion ‘mas técnica’, descubriendo los mecanismos que operan en su desarrollo
dentro de los marcos escolares ... No cabe la asepsia cientifica en este lema, puesto que si
algo en el mundo educativo no es neuiro es, precisamente, el proyecio cultural y de
socializacion que tiene la escuela para sus alumnos (Sacristan, 1991:18).

Por su parte, Ignasi Puigdellivo, al hablar sobre la definicion del curriculum, nos dice que:
Se han aportado distintas definiciones del concepto de curriculum y, lo que es mds
importante, se han escrito auténticos tratados con la intencién de delimitar su alcance.
Encontramos asi, desde autores que entienden este conceplo en su acepcion restrictiva
limitandolo al conjunto de conocimiento que se han de transmitir a los alumnos, hasta los
gue le otorgan su acepcion mds amplia, entendiendo que comprende también lo que los
alumnos aprenden y el estudio de los diferentes componentes que intervienen en la
actividad educativa. Para él, el curriculum es le conjunto de elementos que nos permiten
explicar la actividad educativa y sobre los que pueden incidir, directa o indirectamente,

sus principales protagonistas: alumnado y profesorado, pero también familia,
administracion, ete. (Puigdellivo, 1998:11-12).

Dentro del contexto nacional, Héctor H. Fernandez (1987:47) en su trabajo “Apuntes
Generales sobre ¢l Curriculo™ sefiald, desde la década de los afios 80, que el problema del
curriculo era uno de los asuntos mds discutidos en el drea de las ciencias de la educacion.,
v que tal discusién podia ser aprehendida a través del andlisis tedrico (hermenéutico) de
los conceptos referidos a dicho objeto de conocimiento, ya que ellos representan los
avances en el desarrollo del conocimiento de las  ciencias de la educacion y, a la vez, un
reto para quienes se proponen llevar a cabo cambios significativos en la practica escolar.
(...... ...), al tiempo que seiialaba, en aquel entonces, que en el desarrollo de la discusion
tedrica sobre el curriculo se reconocian como aspectos fundamentales de la discusion los
siguientes: 1) el Curriculo formal y la prdctica curricular; 2) el Curriculo oculto y 3) la
Autonomia del Curriculo.

En este sentido, la tarea pendiente y especifica era, para €, la de dar o llenar de contenido
a la categoria, mismo que debe de ser especifico para cada realidad concreta, para cada
lugar geogrdfico, para cada momento histérico ¢ incluso para cada institucion, cada
facultad, etc., ya que como discurso expresa una concepcion de vida desde donde los
sujetos interpretan una realidad para actuar en ella, concepeion que habla de los intereses
y necesidades de los grupos de sujetos que actiian en el espacio institucional; concepcion,
ademas, que ha sido, y es, construida consciente o inconscientemente, en y a través de
toda la historia, tanto individual (el sujeto en particular) como colectivamente (el gremio
de la institucion o de la sociedad en general).

Ademas. Ferndndez llama también nuestra atencion a la existencia del curriculo oculto, ¢l
cual considera como proveedor de enseiianzas encubiertas, latentes, ensefianzas
institucionales, no explicitas, consideradas por la escuela, debido a su situacion de
microcosmos del sistema social de valores; ensefanzas que corresponden sobre todo, al
plan  del desarrollo moral, porque incluyen funciones tales como la inculcacion de
valores, socializacion politica, sentido de obediencia v de acepracion, orden; funciones
que en conjunto - en su opinién - vineulan estrechamente la institucion escolar con el
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establecimiento moral, social y politico que rodea la escuela v que legitima, valida e

institucionaliza, o no, un tipo de saber y una forma de enseiar este saber, v de relaciones
sociales, o sea, que no son neutrales desde ningiin enfoque.

Giovanna Campani, por su parte, nos recuerda que el curriculum también tiene una
dimension ideolégico-politica, por cuanto es resultado de un proceso de seleccion de los
conocimientos considerados como dignos de ser transmitidos ... se halla completamente
insertado en el interior de una cultura histéricamente determinada ¥ depende de un
contexto sociopolitico; aun siendo fuertemente ideolégico, tal proceso esta revestido de un
discurso pedagogico que se pretende universalista. (Campani, 1998:108-1 09).

Por ultimo, Puigdellivo, hace una contribucién mas a la discusion y agrega, que los
modelos curriculares se diferencian en la forma en que la actividad escolar responde a las
finalidades que una sociedad determinada otorga a su sistema educativo ¥ distingue
dentro de estos el curriculum, o propuesta curricular abierta, cuando limita las
prescripciones a aspectos muy genéricos que determinan poco la organizacién directa de
la actividad escolar. Las propuestas o curriculum cerrados, gue determinan de una
manera muy prescriptiva los programas de trabajo que debe llevar a cabo la escuela y la
propuesta curricular semiabierta, que tanto es genérica, prescriptiva, obligatoria (en
cuanto a los objetivos, contenidos y las orientaciones diddcticas bdsicos, generales V por
area) y deja a la escuela y a las programaciones concretas de cada maestro/a la
secuencacion de los aprendizajes entre los diferentes niveles y la temporizacion de los
mismos, ya que son ellos los que deberdn opiar por concertarlos en alguna de las

multiples formas que pueden adopiar, en consonancia con la linea pedagdgica del centro.
(Puigdellivo, 1998:16-17).

En mi opinién el curriculum implicito en la propuesta curricular genérica posce
caracteristicas que la ubican dentro de esta ultima categoria, es decir, se concreta en un
proceso curricular semiabierto.

Por lo que toca al concepto adoptado por la DGEI, para el proceso y periodo de que me
ocupo, corresponde al establecido en el Diseiio de Investigacién Participativa para la
Elaboracion de los Programas de Educacion Preescolar y los dos primeros grados de
Educacidn Primaria, que a la letra dice: el curriculo se entiende como el conjunto de
experiencias de aprendizaje propuestas por la escuela con el fin de lograr la formacion
armonica ¢ integral de los educandos, con base en las interacciones de alumnos y
maestros y de estos con el entorno sociocultural y natural que los circunda; conjunto de
experiencias que se concreta en planes y programas de estudio. (SEP, 1985:8).

Para fines de este trabajo, el curriculum es una construccidn cultural, un proceso critico, ciclico,
sistenitico y continwe de toma de decisiones filosdfico-politicas, socio-culturales, técnico-administrativas
¥ pedagdgico-diddcticas que conllevan a la fundamentacidn y construccion de un proyecto educativo v la
seleccion  de estrategias para su implementacion, los contenidos que se consideran validos, los recursos
diddcticos que habrdn de ser utilizados para la aplicacion de los conocimientos y el logro de los objetivos,
en el procese de enseianza-aprendizaje, en una determinada institucidn escolar, modalidad o sistema
educative, pithlico o privado, mismos que orientan y proponen la consecucidn de una forma puarticular de
negociacion del conocimiente sobre el mundo y la sociedad, a la vez que la transformacion de esta y la
Sormacidn cultural del sujeto, en constante interaccidn
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Entendido de esta forma, el curriculum es, entonces, un prayecto y construccidn culiural que se concrefa en
la interaccidn escuela-sociedad,

III. C. Desarrollo Curricular en México y Educacion Indigena.

En apartados anteriores hemos dejado asentado que los ltimos treinta afios han sido, en el
contexto internacional y nacional, un periodo de busqueda de definiciones del curriculum y
de precisiones sobre lo que este campo cubre, cada vez mds elaboradas, en consecuencia de
precisiones sobre el disefio de modelos educativos y propuestas pedagdgicas, planes y
programas para los diferentes niveles y modalidades educativos. El &mbito nacional no es,
en este sentido, excepeion, ya que dichos procesos se han venido desarrollando, a todos los
niveles y modalidades educativas, a partir de los afios 70, dentro del contexto de
permanente crisis economica, politica y social.

En este contexto, los circulos de intelectuales que se han ocupado del estudio de la
educacion y el proceso curricular pueden ser clasificados de acuerdo al proyecto cultural
que preferencian, en estrecha relacion con la teoria psicolégica que sustentan su practica y,
en relacion con estas ultimas, dentro de las corrientes conocidas como conductista,
cognoscitivista, psicogenética o psicoanalitica, proponiendo, come metadiscursos,
modelos y concepciones de cardcter global respecto a los grandes problemas que encara la
educacion, la forma en que debe programarse el proceso (o para algunos el hecho)
educativo, asi como diferentes soluciones a la situacion educativa que enfrentan sectores
especificos de la poblacion, como lo son los grupos indigenas. Mas, dichos modelos,
propuestas y planes de estudio, como lo apunta J. Gimeno Sacristan, no sélo son
proposiciones tedricas y alternativas pedagogicas encontradas, son también expresion del

distanciamiento social existente en determinado contexto historico social. (Sacristan,
1991:18, 72).

Por lo que toca al curriculum desde la orientacion sociologica, segin Giroux, citado por
Kemmis y Fitzclarence, las elaboraciones caen dentro de cuatro modelos: el modelo
econdmico reproductor iniciado por Bowles y Gintis y llevado a un punto mas avanzado
por Baudelot y Establet, el modelo cultural-reproductor o de control social iniciado por
Bordieu y Passeron, el modelo de reproduccion hegeménico-estatal propuesto por Michel
Apple. v el modelo resistencia que suscriben lo autores citados, critico, que sostiene que
los mecanismos de la reproduccion social y cultural nunca son completos, ya que
siempre encuentran elementos de oposicién parcialmente manifiestos. (Giroux, 1985).

A lo anterior, habria que agregar lo que Galan Giral y Marin Méndez, sefialan al respecto,
cuando dicen que: de acuerdo al peso que ya tienen las elaboraciones y propuestas
curriculares que se han desarrollado o del que adquieran en el esquema politico,
ideolégico e institucional educativo, dentro del cual tiene lugar la toma de decisiones por
parte del Estado y sus instituciones, asi como de la forma especifica y concreta que éstas
adopten, dependerd en buena medida el futuro del desarrollo tedrico del campo del
curriculo, las orientaciones para su elaboracion e implementacion pedagégico-didactica,
la seleccion, tratamiento y relevancia de sus contenidos y objetivos, la practica docente y
el desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje concreto, aunque a veces se ignore el
hecho de que mediante el curriculo es posible ejercer un control social, ya que este es uno




de los mds importantes medios de transmision cultural de clase hegemonica en el poder
para preservarse. (Galan Giral y Marin Méndez: 1988:15-27).

Por lo que respecta al desarrollo de esta discusion y su concrecion en modelos educativos,
Pablo Latapi Sarre deriva los procesos de desarrollo curricular, en México, de los
proyectos educativos del Estado y apunta que durante el presente siglo, estos han sido: e/
provecto vasconcelista, el proyecto socialista, el proyecto tecnolégico, el provecto de
unidad nacional y el proyecto modernizador o neoliberal. En mi opinion, es dentro de este
ultimo proyecto que el Estado crea la Direccion General de Educacion Indigena, y con ella

un espacio para el desarrollo curricular de la educacion especifica de los grupos indigenas,
al que se refiere el presente trabajo.

I11. D. Curriculum y corrientes psicoligicas.

Las corrientes psicologicas que han tenido mayor influencia en el desarrollo curricular en
México dentro de los ultimos 40 afios, como anotado, han sido el conductismo, el
cognoscitivismo, la psicologia genética y el psicoanalisis, cuyas tesis, conceptos,
categorias, metodologias y técnicas, como veremos mas adelante, han influido, estan
presentes y coexisten en el disefio, fundamentacion o texto filoséfico-politico, los modelos

educativo y las propuestas pedagogicas de la Educacion Indigena, asi como en la practica
del docente indigena bilingiie.

Segin un trabajo coordinado por R. Glazman, el conductismo aplicado al fenémeno
educativo y al desarrollo curricular, como el funcionalismo en las ciencias sociales, adopta
la concepcion de equilibrio homedstatico y concede una importancia fundamental a la
adaptacion del individuo al medio exterior, que serda medida desde los parametros de una
sociedad y un sistema especifico y, agrega, que el aprendizaje en este contexto, adgquiere
un cardcter determinado, ya que no solo no asume al hombre como constructor de su
realidad, sino que ademds descuida la capacidad de introspeccion y de establecimiento
de valores propios. Y, concluys diciendo que lo anterior, puede ser apreciado en el énfasis
que dicha corriente pone en la organizacion del medio y las actividades, y en la escasa
atencion que presta tanto al potencial creativo y critico del estudiante como a la

dimension historica y social del conocimiento y la institucion educativa. (Figueroa, Follari
y Rodriguez, 1980:213-214).

En el trabajo referido, se afirma asimismo que la corriente conductista, promovida por
Skinner, aplicada por Gagné, y posteriormente por otros, es desde el punto de vista
epistemoldgico, una posicion tedrica que parte de una concepcion de la ciencia centrada
en la dimension pragmdtica de la misma y en el aporte de los datos y frecuencia de los
procesos que ubican al trabajo tedrico a partir de la observacién y generalizacion de
ciertos fenomenos de la psicologia y, que consecuentemente insiste en la experiencia como
forma de validacion del conocimiento. O sea, en la importancia de la evidencia empirica.
(Figueroa, Follari y Rodriguez, 1980:214).

Por igual, se asevera que la seleccion de los elementos que se analizan desde el
conductismo, estd determinada por los elementos técnicos y metodologicos del mismo, y
se abunda en ello diciendo que cuando lo anterior se asume, existe el riesgo de alimentar
una tematica de investigacion gue establece una distancia cada vez mayor con la
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realidad, con la prdctica concreta; y, ademds, que si bien esta corriente cumple
ciertamente con rigor los requisitos logicos y académicos, no logra incidir en la
transformacion de las situaciones que se abordan. (Figueroa, Follari y Rodriguez,
1980:214).

Y, apoyandose en Sanchez Vazquez, (1980:123-132), nos dicen, que cuando la practica se
ratifica ésta, mds que convertirse en un  criterio de verdad, se reduce al dato concreilo, a
una observacion directa y con ello se asume una posicién que reduce la rigueza de la
prdctica a la inmediatez perceptiva, olvidando que la  teoria es una elaboracion
construida a partir de esa practica, y que la ciencia se construye mediante la teorizacion
de la propia prdctica. Y concluyen que: el conductismo es a pesar de sus contribuciones
una concepcion basada en la evidencia empirica y, por lo mismo, impide una
comprension global de los problemas, especialmente en el caso de la problemdtica
educativa, Es decir, que la posicién del conductismo, para la observacion y el andlisis del
problema del aprendizaje no se demuestra adecuada para el tratamiento de cuestiones
globalizadoras, tales como las enfrentadas por el andlisis curricular, donde forzosamente

intervienen planteamientos que rebasan el enfoque puramente psicologico. (Figueroa,
Follari y Rodriguez, 1980:214-215).

La diferencia, entonces, entre un enfoque curricular conductista y la tematica sobre
educacién es sustancialmente cualitativa, el curriculum representa una sintesis de
interrelaciones y tiene por objeto la concrecién de una prdctica educativa.  Por esto,
habida cuenta de la complejidad del fendmeno, resulta insuficiente la explicacion que

proviene de un enfoque limitado, en una drea particular. ( Figueroa, Follari y Rodriguez,
1980:215).

Los datos recabados sobre el particular permiten decir, entonces, que los formadores que
fueron formados en el tercer cuarto del presente siglo, en la corriente mencionada,
formaron, a su vez, en la misma a maestros indigenas, cuya practica docente acusaba (y
acusa aun hoy en dia) las caracteristicas mencionadas.

El cognocitivismo — afirman los autores en referencia — es una perspectiva tedrica que
relaciona la estructura del curriculo con los procesos de conocimiento que se ha venido
utilizando en México, a partir de los afios ochenta en la mayoria de los curricula
nacionales, desde los de nivel preescolar hasta el universitario, al tiempo que afirman que
entre sus principales y primeras aportaciones se cuenla la del establecimiento de las
taxonomias de los objetos de aprendizaje del dominio cognoscitivo, desarrollada por
Benjamin S. Bloom, asi como haber propuesto que el conocimiento mejor organizado e
interrelacionado, es mds sencillo de aprender y retener que el demasiado especifico e
interesarse por las condiciones que facilitan la transferencia, la retencion, la memoria y
olros procesos cognoscitivos. (Figueroa, Follari y Rodriguez, 1980:217-218).

Pese a que su aplicacion en nuestro pais - sostienen Figueroa, Follari y Rodriguez en el
texto que nos viene sirviendo de sustento -, resta toda la importancia a la teoria,
sacrificandola en aras de una mayor operacionalidad, pues, se llega — incluso -, a reducir
el objetivo de aprendizaje del dominio cognoscitivo a la Sformulacion de un sujeto, verbo y
contenido, declardndose  imprescindible que el verbo (o conducta) sea observable y
evaluable. Por lo misnio, se descuida en la aplicacion toda la concepcion de procesos




cognoscitivos, centrando su interés en las conductas observables. (Figueroa, Follari y
Rodriguez, 1980:218).

Por su parte Serafin Mercado, entrevistado por alguno de los estudiosos mencionados en
la década de los afios 80, sefialaba ya que e/ cognoscitivismo se ha centrado en viejos
problemas del curriculum, tales como la Secuenciacion y jerarquizacion de habilidades, ¥y
al esclarecer el problema de la secuenciacion pedagdgica, mediante el establecimiento de
los mecanismos mentales para saber qué ensefiar, por lo que las “redes semdnticas”
constituyen en un avance significativo -en la solucién de esta vieja preocupacion. Y,
agregaban, coincidiendo con Mercado, que las condiciones intrinsecas de los materiales
de aprendizaje y su relacién con la motivacion interna, del que aprende, son otras lineas
de investigacion de las que se ocupa este enfoque, en coniraste con ofras teorias que
consideran la motivacion como algo “externo ", (Figueroa, Follari y Rodriguez, 1980:218-
219).

En México, se suman a las aportaciones iniciales de esta corriente al campo curricular, los
estudios sobre la representacién de la estructura del conocimiento (redes semanticas). Y
figuran entre ellas, el haber planteado Jrente al desarrollo y ejecucion de conduclas, que
venia predominando en muchos curricula, como sus principales propositos los de llegar a
Jortalecer los procesos cognoscilivos y la formacién de sujetos capaces de transferir el
aprendizaje de vida social. Por lo demés, el hecho de que este enfoque requiera cada vesz
mds de profesionales y de tecnologias sofisticadas (especializadas) para su aplicacion, ha
hecho esta propuesta muy costosa y reducido, con ello, su especiro de desarrollo,
impidiendo todo ello su irascendencia a otros niveles y modalidades educativas (Figueroa,
Follari y Rodriguez, 1980:219-221).

La psicologia genética, iniciada por Jean Piaget en Ginebra (Suiza), como un campo de
tipo epistemolégico, busca responder a cuestiones tales como qué es, como es posible, y
como se pasa de un conocimiento a otro. Esta corriente rechaza la intervencion de la
filosafia en la ciencia, lleva los problemas epistemologicos a la experimentacion, retoma
el compromiso con una teoria de la evolucién psicogenética, y con la nocién de progreso,
mas no tiene una teoria pedagagica, o lo que es los mismo, la educacion no constituye una
preocupacion para Piaget. (Figueroa, Follari y Rodriguez, 1980:222).

Las aportaciones que la aplicacion de esta teoria ha hecho a la educacion en México se han
centrado en cinco aspectos: favorecer el proceso de adquisicion del conocimiento, ofrecer
una explicacién de los procesos de adquisicién de algunas nociones, ofrecer una
explicacion de los procesos de desarrollo moral o afectivo, reconsiderar el rol del educando
y el educador, contar con las bases para desarrollar estrategias, materiales de ensefianza e
instrumentos de evaluacion. (Figueroa, Follari y Rodriguez, 1980:224).

En nuestro pais, han sido pioneras de la experimentacion del enfoque anteriormente
mencionado, en el nivel de la educacién primaria o elemental, Salud Nufiez y sus
colaboradores, aplicandola en investigaciones relativas a la ensefianza de la ciencia, asi
como en propuestas de modificaciones metodolégicas y de contenido a los programas y
libros de texto de dicho nivel; Ferreiro y equipo que han hecho investigacién sobre la
adquisicion de la lengua escrita; Otero que ha trabajado sobre contenidos y métodos en los
niveles de preescolar y primaria: Arroyo Yaschine que lo ha hecho en educacién
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preescolar, y Gomez Palacios que lo ha hecho en el lecto escritura y educacion especial, al
igual que Antinori y Sastre, entre otros. (Figueroa, Follari y Rodriguez, 1980: 224-225).

Al respecto, Ferreiro, Nifiez y Otero, consideran como tema fundamental de esta
discusion, el problema de la construccion del conocimiento que liga la psicologia genética
con la educacion, y seflalan que ésta ofrece una aproximacion para comprender la
actividad creativa y las caracteristicas de los procesos constructivos que tienen lugar en el
sujeto que intenta apropiarse del conocimiento. (Figueroa, Follari y Rodriguez, 1980:
225).

Por su parte, Ferreiro y Gomez Palacio, sostienen particularmente que en esta corriente de
pensamiento el proceso de aprendizaje no es conducido por el maestro, sino por el nifio;
por ello, advierten, fenemos que comenzar por comprender qué es lo que él esta tratando
de hacer, cudles son sus reales dificultades, cudl es la razon de ser de las repuestas que no
se parecen en nada a lo que esperamos y deseamos, como maestros y, aiaden, que el
profesor dentro de esta perspectiva debe partir de lo que sabe el educando y no de lo que
no sabe. (Figueroa, Follari y Rodriguez, 1980:226).

Y, personalmente, Gémez Palacios (1982), insiste en gue mientras que es el nifio el que va
a construir su propia inteligencia, el maestro cumple el importantisimo papel de ser el
facilitador, es decir, él es gquien ademas de proponerle al nifio actividades,
cuestionamientos e interrogantes, le despierta inquietudes que lo vayan llevando a
descubrir por si mismo, a través de una actividad dirigida, aquellas respuestas que, de
acuerdo a su nivel de desarrollo, puedan llevarlo a pasar de wna etapa menos
estructurada a una etapa mds estructurada. Con base en ello, Figueroa y equipo,
concluyen la discusion al respecto diciendo que la psicologia genética se ocupa, entonces,
del aprendizaje como un aspecto particular del proceso de conocimiento que es mucho
mds amplio. (Figueroa, Follari y Rodriguez, 1980: 226-227).

- Con base en lo anterior se puede decir, entonces, que durante los afios comprendidos en el
ultimo cuarto del siglo se da al interior de la Secretaria de Educacion Publica (SEP), sus
subsecretarias y dependencias (las direcciones de Educacion Inicial, Educacion Preescolar,
Educacién Especial, de Contenidos y Métodos, la Universidad Pedagogica Nacional, y la
DGEI un gran impulso a la psicologia genética. Por igual, que las investigaciones y
experiencias que se han realizado en México sobre el curriculo, con dicho enfoque, han
sido sobre la ensefianza de la ciencia en la escuela primaria; la formacion de maestros — lo
cual no significa que se haya asimilado la misma -, en las escuelas normales y aquellas
orientadas a promover modificaciones metodolégicas y de contenido para la reelaboracidn
de programas y libros de texto. (Nufiez, s/d). Cual es el caso del Plan y Programa del nivel
preescolar, implantado en 1981, y en el que se denotan las lineas de desarrollo
cognoscitivo y afectivo social como el eje integrador, al tiempo que se rescatan algunas
aportaciones psicopedagdgicas como lo son la formacion del nimero, el juego y lengua
escrita, entre otros constructos, inspirados en la psicologia genética. (Figueroa, Follari y
Rodriguez, 1980: 228).

Ademas, para ellos: la guia curricular para preescolar y primaria especial se fundamenta
en las etapas de desarrollo cognoscitivo, para orientar las actividades del maestro y las
acciones didacticas. Y, recuperando a Otero, nos dicen, que ella ha mostrado que el
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. problema fundamental en el curriculum del nivel preescolar radica en su operatividad, a
la vez que el programa de estudios que integra el primer y segundo grados de educacion
primaria, presenta objetivos y actividades muy concretas que reflejan esta corriente.
(Figueroa, Follari y Rodriguez, 1980: 229).

El plan y programas mencionado, dado su caracter nacional y el hecho de no contar con
uno especifico, también fue aplicado en los centros preescolares del Subsistema de
Educacion Indigena. Lamentablemente, la limitada .e "insuficiente formacién de los
profesores indigenas bilingiies, que a lo mds llegaba a titulo de normal, pero
mayoritariamente a nivel de educacién secundaria, la aplicacion de los documentos

mencionados manifestaba, y manifiesta. aun. grandes incoherencias e inconsistencias
teoricas, conceptuales y metodolégicas.

Sin embargo, habra que recordar que si bien segiin 10§ estudiosos mencionados, el plan y
programas del nivel de preescolar (y de primaria) constituian esfuerzos que buscaban la
traduccién de los principios teéricos de la psicologia (en todas sus versiones) a los
programas educativos y que sus acciones estaban orientadas principalmente hacia las
estrategias de enseflanza con delimitaciones muy precisas, de acuerdo a los hilos
conductores del desarrollo infantil concebido por Piaget y, que en el primer caso incluia
ademas del disefio de dicho curriculum, formas de evaluacién, diagnostico educativo y
evaluacion de logros, dado su cardcter nacional, aplicados en el medio indigena, un
contexto intercultural, aunado a la deficiente formacién en este sentido, el servicio
especifico y los recursos disponibles, ambos programas, como era de esperarse, tuvieron
un impacto diferente al de su aplicacion en el medio urbano.

Cabe mencionar con Figueroa, et al, que la orientacicn psicogénetica, por lo que respecta
a la cuestion ideolégica, acerca substancialmente el proceso de aprendizaje al proceso de
investigacion, relevando el factor constructivo v de invencion que hay en ambos, por lo
mismo, al aplicarse en la educacion, se dejan de focalizar los aspectos epistemologicos y
psicologicos, para buscar intervenciones eficaces en el nivel de los procesos del
Juncionamiento cognoscitivo, lo cual implica la reconceptualizacion del objeto de estudio
v la bisqueda actual de procedimientos metodolégicos que permitan su aproximacion,
orientacion que en el proceso de desarrollo curricular se ve reflejada en el Manual de
Contenidos Etnicos en Educacion Indigena. (Figueroa, Follari ¥ Rodriguez, 1980: 233).

A la vez, que para este documento, los contenidos étnicos que se incorporen a la propuesta
curricular, serdn pertinentes cuando contribuyan a la conservacion de los rasgos propios de
las culturas indigenas, al aprovechamiento de practicas y usos tradicionales que tiendan a
la satisfaccion de necesidades comunales, a fortalecer las practicas y actividades
tecnologicas propias de la comunidad, a fortalecer v estrechar los vinculos familiares y
comunales, el fortalecimiento de concepciones de la realidad circundante, a afirmar una
conciencia étnico-histérica del grupo, e identificar a los nifios con las practicas y usos
propios de la comunidad.

Por lo demds, si bien esta corriente ha dado respuesta a la preocupacion por formar a los
magestros cn el ambito tedrico y técnico para que identifiquen el nivel del educando v
puedan asi apoyarlo en la construccién de su conocimiento, los sistemas de formacién a
los que acceden los indigenas aun adolecen de muchas carencias v solidez tedrica, aun
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tratandose de la Universidad Pedagégica Nacional, como ha sido mostrado cuando se habla
de la falta de especificidad teérica y metodolégica del Plan de Estudios de la Licenciatura
en Educacion Indigena, mayormente en los inicios de la década de los afios 80.

Mas, si bien en el discurso y texto de la Educacion Indigena se privilegia la atencién en la
actividad cooperativa, el didlogo y la discusién, elementos que plantea la psicologia
genética como necesarios para ejercer el espiritu critico y para desarrollar la inteligencia
ante la confrontacion de otros puntos de vista, la mitificacién de este enfoque llevo a
reducir la practica social a la prictica del aula, como sucedi6 en algunos ambitos indigenas
en los que se aplicé la Propuesta Genérica. Por lo mismo, la bisqueda de herramientas
cognoscitivas dentro de la corriente de la psicologia genética para la implementacion de
una educacién especificamente Indigena, Bilingiie y Bicultural, permanece aun como una
farea a desarrollar.

El psicoandlisis, para los co-autores del trabajo en que venimos apoyandonos, es una teoria
holistica (global) de la construccién psiquica, que se produce lejos de las necesidades del
aparato estatal o administrativo, ajena al aspecto segmentado y diferenciado del
planteamiento curricular, no propone una conceptualizacion sistemdtica sobre el
problema del aprendizaje enlazado a la funcién escolar estatal de reproduccion social, y
da poca atencion al problema educativo... Es un enfoque clinico ajeno a lo experimental

que se funda en una nocion del sujeto en donde el aprendizaje es un aspecto secundario
del inconsciente.

Entre sus principales representantes encontramos a Pichén Riviere, Lacan, Merlean Ponty
y los Marcusianos y, a decir de Glazman y su equipo de investigacion, la produccion que
se ha hecho en México, basada en esta corriente es poca, lo mismo que sus aportaciones al
campo tedrico del desarrollo curricular, Entre estas se cuentan el dejar a un lado la
planeacion del proceso educativo como punto “central”, plantear como problema
Jundamental, no tanto los procedimientos como los fines educativos ¥ su relacion con la
estructura de lo psiquico; la revalorizacién del rol del docente, al hacer presenle su
autoritarismo implicito; ofrecer medios técnicos para tener presente lo inconsciente en el
proceso mismo del aprendizaje; revalorizar el trabajo grupal, tanto para el aspecto de
relaciones interpersonales como para el aprendizaje de contenidos, v ofrecer puntos de
vista para “incluir” lo inconsciente dentro del proceso cognoscitivo. (Glazman, Figueroa,
Follari y Rodriguez, 1980:235-236).

Los enfoques anteriormente presentados, obvia decirlo, repercuticron en el desarrollo de
los procesos de desarrollo curricular y educativos de las escuelas indigenas, porque el
trabajo de los técnicos encargados de desarrollar el curriculum para la EIBB, formados en
diferentes escuelas, contribuyeron a dar sustento tedrico, establecer los principios y las
metodologias de dichos procesos, ya privilegiando uno o apoyando en otras para aquello
que la preferenciada no consideraba, configurando asi un proyecto cultural especifico, un
metadiscurso sin trabazén real y en una labor que en una propuesta pedagogica o
programas, con esa significidad, va. a su vez, a repercutir en los procesos de ensefianza-
aprendizaje, segun la interpretacion que el maestro indigena bilingiie les de en su practica,
durante la década de los afios 80.




Al respecto, coincide este proceso con lo dicho por Figueroa y su equipo: Este
privilegiamiento o distanciamiento epistemologico de los técnicos en curriculum,
correctamente vdlido, sin embargo no es solamente tal, pues expresa una cierta lucha por
el dominio del mercado de actividades intelectuales en el drea, como lo explica la
sociologia de los intelectuales (Bordieu), y debe, por lo tanto, recordarnos que las
contradicciones en este dmbito no son solamente tedricas, sino que estan afirmadas en el
plano  de posiciones e intereses concretos personales, de grupo e institucionales. s.
(Glazman, Figueroa, Follari y Rodriguez, 1980: 244-245). Es decir, politicas.

En la revision que ellos hacen de los trabajos que con este enfoque tedrico se habian
realizado en México, hasta 1980, solo figura un trabajo que si bien no trata de la Educacién
Indigena, trata de un nivel educativo que era atendido por la DGEI, el nivel preescolar. Sin
embargo, dudosamente pudo llegar a impactar el medio educativo indigena, ya que se trata
de un trabajo inédito hasta ese momento: el texto de O. Chamizo intitulado “El actual
programa de educacidon preescolar. Un caso de racionalidad tedrica aplicada a la
educacion”, citado por Figueroa y equipo. (Figueroa, Follari y Rodriguez, 1980: 241).

Sanchez Sosa, nos recuerda, en lo que concierne al “curriculum real y vivido™ en el nivel
de la primaria, que si bien la Reforma Educativa del nivel primaria, del 1976, estaba
desarrollada en un marco piagetiano en su operacion (en 1980), es conductual. Por lo
demas, continua diciendo, las Resoluciones de Chetumal, registran la influencia de esta
corriente (piagetiana) en los planes de estudio de la secundaria y que Ely Raynek, llama la
atencion al desafortunado intento que se llevé a cabo en el preescolar, cuando se intentod
combinar los principios de la teoria genética con el conductismo.

Dado que durante la mayor parte de la década de los afios 70, aiin no existia la DEGI, lo
anterior no hay duda habria de reflejarse en el medio indigena, por lo menos en lo que
respecta al primer y tercer casos de los que han sido mencionados con anterioridad, ya que
se trata de los programas que se estaban aplicando en el medio indigena, por cuanto tenian
y gozan de caracter normativo a nivel nacional.

En México, entonces, durante el periodo considerado aparece claramente privilegiada la
psicologia genética de Piaget, frente al conductismo, como base de construccién de planes
de estudio en diferentes niveles educativos, mientras que el cognoscitivismo habiéndose
desarrollado con anterioridad tiene un peso mayor en el campo de actividad de los
investigadores en psicologia, que los otros, entre quienes se dedican a lo educativo. Es
decir, ninguna de ellas desaparece definitivamente, sino que todas permanecen y coexisten
en un metadiscurso, texto y practica entre los pedagogos y prestadores del servicio
educativo en el contexto mexicano, incluidos los maestros indigenas.

En lo que toca al diseiio curricular en México, entre 1971 y 1976, y desde preescolar hasta
educacion superior, cabe decir, se aprecia el predominio de las corrientes conductista y
cognoscitivista del conocimiento. Asimismo que durante la década siguiente, (los afios 80),
gradualmente lo fue el de la psicologia genética. Lo mismo sucede en lo que concierne al
desarrollo curricular de la EIBB, una vez que en este se denota el predominio de esta
ultima sobre las demés en los documentos normativos, las propuestas programaticas o sus
equivalentes. Lo que no quiere decir que las otras estén ausentes en el metadiscurso.
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Mas. si bien la Direccién General de Educacién Indigena no fue creada sino hasta 1978, las
orientaciones tedricas mencionadas influyen en el servicio educativo que ofrece en el
medio indigena, una vez que tanto en el nivel de preescolar como en el de la primaria sc
aplicaban los programas nacionales derivados de ellas, condicion que llevo, una vez creada
esta (la DGEI) a la bisqueda y desarrollo de enfoques mas especificos, y que tomasen en
cuenta la totalidad de lo social y lo cultural de la poblacién que atendia: los grupos
indigenas. En este cometido, sin embargo, no hay que olvidar que el personal docente
encargado de llevar a cabo el proceso de desarrollo curricular, mal-formado en las
corrientes pedagégicas orientadas por las teorias psicolégicas mencionadas (conductista,
cognoscitivista), favorecid, en lo que pudo, su aplicacion, una vez que estas tienen
funcionalidad con relacion a necesidades operativas, tales como la estructuracion del
disefio curricular y la organizacién del texto, no asi la psicologia genética y el
psicoandlisis, por cuanto para su aplicacion requerian de intermediaciones entre el grado de
abstraccion de la teoria y sus derivaciones concretas al curriculum.

Lo anteriormente expuesto nos permite afirmar que en México cada una de las corrientes
tedricas antes mencionadas, aplicadas al campo curricular, llego a configurar, a su tiempo,
un proyecto cultural que cubre aspectos y actividades parcialmente diferentes, como se
podri apreciar a continuacién: un apartado dedicado al andlisis de cada una de las
propuestas curriculares desarrolladas durante la década de los afios ochenta para la
Educacion Indigena Bilingiie Bicultural.

HLE. Modelos de desarrollo Curricular,

A partir de la década de los afios cincuenta entra en vigor, en México, el Modelo de
desarrollo econémico v social sostenido, cuyo proyecto cultural es el de llegar a configurar
un pais industrializado. Dicho modelo, a su vez, vaa incidir en el medio indigena bajo el
modelo de desarrollo regional en regiones interétnicas, y en la forma que cobra el modelo
educativo para estas, en lo que toca a la educacion escolarizada, y, misma que requerird en
los siguientes afios, que esta promueva la formacioén de ciudadanos y profesionales que
concreten v sustenten estos. Mas adelante, después de dos décadas, dicho modelo de
desarrollo entro en un estado de agotamiento, dejando sentir sus efectos en el sistema
educativo, bajo la forma de marcados indices de rezago, reprobacién y desercion escolar.
Posteriormente, a fin de contener los efectos de la crisis de dicho modelo, se plantea un
modelo distinto. el Modelo de desarrollo estabilizador, sustentado en una politica de
austeridad, cuyos resultados son una fuerte e insatisfecha demanda educativa, y el
acentuamiento de la desigualdad. En los lustros siguientes, las transformaciones
econdmicas, politicas y sociales requirieron de un Modelo de desarrollo compartido, cuyos
lineamientos impactan el sistema educativo y los procesos de desarrollo curricular ya que,
en un primer momento, estos manifiestan la inercia de la tecnologia educativa, el
conductismo, las olas de las orientaciones cognoscitivistas y, en un segundo momento, el
de la psicologia genética y la teoria psicoanalitica.

Dentro del contexto de este ultimo, la poblacion indigena emerge como un sector altamente
politizado y estableciendo diversas demandas, entre las cuales se cuenta el derecho a un
servicio educativo especifico. El Estado, en respuesta a dichas demandas, crea en 1978 la
DGEI, encargandola de dar el servicio demandado, llevar a cabo la atencion educativa de
dichas grupos y, con ello, encomendandole llevar a cabo un proceso de desarrollo
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curricular encaminado a concretar la EIBB, que se tradujo en la elaboracion de diferentes
discursos sobre el curriculum, modelos educativos y propuestas pedagogico- didacticas
que, en cada caso, dejan ver la influencia de una o varias de las teorias mencionadas
anteriormente en sus planteamientos respecto de los aspectos socioculturales, técnico-
pedagogicos y técnico-administrativos, que se concretan, para fines de este trabajo, en lo
que denominamos discursos curriculares, como lo son: 1) el Modelo pedagégico ideal
desarrollado desde una perspectiva de diagnéstico de necesidades y con orientacion
conductual y tecnologicista; 2) la Propuesta especifica elaborada desde la teoria del
etnodesarrollo, aunada a una perspectiva critica y molar del curriculum; y, 3) la Propuesta
genérica desarrollada mas sobre un modelo cognoscitivista que genetista de la educacion.

De éstos, ni el modelo pedagdgico ideal ni la propuesta especifica llegaron a concretarse en
planes y planes y programas de estudios, por lo mismo, a diferencia de la propuesta
genérica no llegaron a implantarse como tales en el medio indigena. En esta ultima se
considera el curriculum a la luz del sujeto especifico al que ha de atender, las propuestas
programaticas estan elaboradas a partir de un enfoque estructural-modular, se promueve un
proceso de ensefianza aprendizaje guiado por contenidos, no reduce la actividad del
maestro al mero cumplimiento de la aplicacién de los programas. A la vez, mantiene
siempre abierta la posibilidad de que el maestro genere y elabore nuevos contenidos
educativos y los aplique en el proceso de ensefianza y de aprendizaje cotidianos. Sin

embargo, no logro romper con varios elementos de la  corriente conductual o
tecnologicista.

Los modelos que han ejercido alguna influencia, directa o indirectamente, y todavia no
bien precisada en los procesos de teorizacién, conceptualizacion y desarrollo curricular de
la Educacion Indigena en México, encontramos a Tyler, Taba, Mager, Glazman-Ibarrola,
los miembros de la Comision de Planes de Estudio y Programas de Ensenanza de la S E.P.,
y a Diaz Barriga, entre otros.

ILE.1. Ralph Tyler

Preocupado por los fines que se propone alcanzar la escuela, Tyler desarrollo un método
racional para examinar los problemas del curriculo, y la ensefianza, en el que se considera
al curriculo desde el planteamiento de la diagramacion de experiencias y la organizacion

de objetivos educacionales. al tiempo que considera el programa de estudios como
instrumento funcional de la educacion.

Para ¢l ninguna de las perspectivas (progresista, esencialista, sociologica o filosofica) .
constituyen la fuente unica de informaciéon de la que se pueda derivar los objetivos
educativos. Tampoco lo es los intereses, problemas y propdsitos del nifio, la herencia
cultural, los problemas de la sociedad o los valores fundamentales que pasan de una
generacion a otra por medio de la educacion. Es decir, en su opinion no existe una
perspectiva unica de informacién que pueda brindar la base para adoptar decisiones
sensatas y amplias sobre los objetivos de la escuela, sino que todas y cada una de las
anteriormente mencionadas posee ciertos valores, y deben tenerse en cuenta al proyectar
un programa educacional amplio. (Tyler: 1973:7-11).
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A la vez, propone que el curriculo sea planteado o establecido a partir de  tres  fuentes de
informacion: los especialistas, (que aportan sugerencias); la sociedad (que plantea sus
demandas), y, el alumno (que expresa sus necesidades). Es decir, para él, es a partir de la
recopilacion de las aportaciones, requerimientos y necesidades de cada una de esas
fuentes desde donde se ha de desarrollar una version preliminar de los objetivos
(conductuales) de  aprendizaje, mismos que habrdn de someterse, en un segundo
momento, a los filtros de la filosofia y la psicologia y, aunque releva lo social como parte
fundamental de abasto del curriculo y centra las actividades de aprendizaje en el alumno,
no deja de ser una propuesta epistemolégicamente funcionalista, técnicamente pragmatica
y utilitarista, una vez que plantea, en ltima instancia, que los  objetivos han de ser
coherentes y factibles. (Diaz Barriga: 1984 (a):13-17).

Es, pues, a partir de la recopilacion de las aportaciones, requerimientos y necesidades
de cada una de esas fuentes de donde se ha de desarrollar una version preliminar de los
objetivos de aprendizaje, para satisfacer las necesidades sociales y promover las conductas
socialmente aceptables y la satisfaccion de las necesidades psicologicas del sujeto. El
modelo de desarrollo curricular de Tyler incluye:

- Anilisis de fuentes generadoras de objetivos  (requerimientos y
necesidades de aprendizaje).

- Versidn preliminar de objetivos de aprendizaje

- Organizacién de objetivos sugeridos

- Tratamiento a través de los filtros filosdfico y psicologico de los anteriores

- Definicion de contenidos

- Seleccion de actividades de aprendizaje

- Organizacion de actividades de aprendizaje y

- Evaluacién de experiencia (Diaz Barriga, 1954 (a):16)

Se puede decir, entonces, que este modelo conlleva un proyecto cultural particular, por
cuanto se orienta a concretar normas deseables, promueve el equilibrio en la sociedad y
conlleva a la formacién de un sujeto, desde una zona intermedia entre lo que es y lo que
debe ser, de corte homogeneizador.

1ILE.2. Hilda Taba

Taba propone elaborar los programas escolares con base en una teoria del curriculum
fincada en las demandas vy requisitos de la cultura y la sociedad, tanto presentes como
futuras: concibe aquel como planes v programas, bordando la discusion de aquel
refiriéndose a las metas y especificaciones de los estos, al tiempo que concibe el programa
escolar como un “plan de aprendizaje”. (Diaz Barriga, (a), 1984:17-18). Obvia decir que se
trata aqui del presente y el futuro de la cultura y la sociedad moderna, industrial y
capitalista. Por lo demas, recomienda que las decisiones que se tomen para la elaboracion
de programas deben tener una base vilida y reconocida y con algiun grado de solidez v
propone como fuentes del curriculo, para determinar los objetivos de la educacion y la
seleccion de contenidos v actividades de aprendizaje, dos: la sociedad y la cultura;
componentes que derivan de un proyecio cultural.

En la opinion de Diaz Barriga, ¢l Modelo Curricular de Taba es también un modelo de
orientacion funcionalista, psicosocial. utilitarista ¢ inmediatista, en cuanto reduce los




planes y programas a los problemas sociales inmediatos y la toma de decisiones con
relacion a los programas escolares, y agrega, que no toma en cuenta que los programas,
cualesquiera que sean estos, forman parte de un determinado plan de estudios. (Diaz
Barriga, 1984 (a): 20-21), que para fines de mayor claridad yo agregaria que en un
contexto nacional dado, como seria el caso de México, estos se encuentran determinados
por las necesidades, intereses y proyectos de desarrollo, y por tanto educativos, de los
sectores dominantes del régimen en vigencia, asi como por la correlacion de fuerzas que
estas establecen con otros sectores en lo politico, lo econdémico y lo social.

Los pasos de la metodologia de esta perspectiva para el desarrollo curricular incluyen:

- Diagndstico de necesidades

- Formulacidn de objetivos

- Seleccitn de contenidos

- Organizacion de contenidos

- Seleceion de actividades de aprendizaje

- Organizacién de actividades de aprendizaje y

- Determinacion de lo que se va a evaluar y de la manera de hacerlo (Diaz Barriga,
1984(a):19)

IILE.3. Robert Mager

Concibe el modelo de instruccidon centrado en objetivos conductuales, destaca los
elementos de ensefianza y evaluacion desde una logica de la tecnoburocratica, aborda de
manera simplista el problema de lo que es el programa escolar y omite en su propuesta la
relacion que este guarda con el plan de estudios. Y, por cuanto es un modelo bisico
centrado en los objetivos y relaciona estos de manera meramente formal, constituye un
proyecto cultural que torna rigidos los elementos didacticos, deshistoriza la accion del
docente y robotiza o cosifica al sujeto en formacion, una vez que no garantiza los minimos

procesos de claboracion de informacion indispensables en su proceso de aprendizaje.
(Diaz Barriga, (a), 1984:21-29).

Esta propuesta se concreté en el campo mexicano en las llamadas cartas descriptivas,
instrumentos que llevan a tres errores fundamentales: a) la confusion entre lo que es un
programa escolar y la instrumentacion didactica del mismo; b) el mecanicismo en la
concepcién y manejo de los elementos didacticos, y ¢) una instrumentacion didéctica
universalista, que no atiende a las particularidades de cada grupo escolar, y mucho menos a
la especificidad cultural. Es, por lo tanto, una programacion del proceso de conocimiento
rigido, que omite una serie de problemas con relacion al analisis del plan de estudio, el
problema del contenido y las condiciones psicosociales que afectan el aprendizaje. Es, en
suma, un modelo cultural que le resta creatividad al proceso de ensefianza, v favorece la
robotizacién, al no respetar la dindmica propia del proceso de aprendizaje v al cefiirlo a
técnicas, medios de ensefianza, actividades, bibliografia, hora v lugar.

Cabe mencionar que este modelo, muy a pesar de sus deficiencias, se constituyé en una
orientacién curricular “de moda”, a la que se adscribieron gran numero de téenicos v
especialistas en curriculo en nuestro pais. cuya matriz para la elaboracién de “cartas
descriptivas™ comprende los siete aspeclos siguientes:




- Eltema

- El subtema

- Los objetivos

- La evaluacion

- Métodos yfo téenicas de ensefianza

- La experiencia de aprendizaje

- Las observaciones y

- Bibliografia (Diaz Barriga, 1984(a):21-29),

I11.E.4. Maria de Ibarrola

Considera al desarrollo curricular como un proceso y una dimension que abarca la
elaboracién de planes y programas y que ha de ser realizado de manera verificable,
sistemdtica y continua a partir de los objetivos de aprendizaje que, entre otras cosas,
requiere de la investigacion cuidadosa y exhaustiva de una serie de cuestiones
relacionadas con sus fundamentos, y del analisis critico de la informacion resultante.

Para ella, un programa de estudio es la descripcion de un conjunto de actividades de
ensefianza-aprendizaje, estructuradas de tal forma que conduzcan al estudiante a alcanzar
una serie de objetivos de aprendizaje, previamente determinados, cuyo desarrollo implica
la selecci6n adecuada de los objetivos de aprendizaje (o sea los comportamientos y
contenidos académicos que deberda dominar el alumno); la secuencia Optima en que se
deberan ir alcanzando: las  actividades pedagogicas, los métodos de ensehanza, los
recursos pedagdgicos que se consideren eficientes para ello y las formas de evaluacion que

se utilizaran para evaluar el aprendizaje de los alumnos. Para ello recomienda desarrollar
los pasos siguientes:

- Determinacion de los objetivos generales

- Operacionalizacién de objetivos generales, que implica su desglosamiento y agrupacién en
ohjetivos intermedios y especificos

- Estructuracion de los objetivos intermedios de aprendizaje (su jerarquizacion, ordenamiento
y determinacion de metas de capacitacion gradual y,

- Evaluacién del plan de estudios y proceso de diseiio del nueve plan. (Glazman e Ibarrola,
1980:49)

I1I.E.5. Angel Diaz Barriga

Considera el proceso de desarrollo curricular como un proceso dialéctico y desde esta
perspectiva rebate las tradiciones intelectualista, empirista y conductista y la tecnologia
educativa para la elaboracién de la curricula; llama nuestra atencién al hecho de que la
propuesta metodolégica para el desarrollo curricular y el desarrollo de planes y programas
de estudio ha sido planteada, por lo general, inicamente desde el cambio de elementos para
su realizacion, variando el nimero y tipo de elementos que se sustituyen o incluyen, sin
tomar en cuenta los contextos historico sociales.

Para él, el programa escolar es una propuesta de aprendizajes minimos a lograr en relacion
directa con un plan de estudios determinado: una estructuracion del objeto de estudio de tal
manera que se perciban las relaciones que guarda la unidad fenoménica a estudiar y los
principales elementos que la conforman. Asi, mas que plantear los elementos para la
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claboracion de programas, su propuesta se centra en la realizacion de tres momentos
basicos del proceso. Ellos son:

- Construccidn de un marco referencial
- Elaboracidn de un programa analitico

- Interpretacin metodolégica del mismo, como un programa guia

Sin que ello implique una relacién secuencial, pero tampoco que han de ser realizados en
forma aislada e independiente los unos de los otros.

Este proyecto considera las condiciones institucionales, histéricas, individuales y las del
desarrollo de la metodologia; contrapone al de la taxonomia de Bloom, en lo que toca a la
elaboracion de objetos; plantea la modificacion de las conductas desde una concepcion
molar (no se orienta a los cambios de conducta especificos segin los objetivos, sino a éstas
como producto del mismo proceso educativo), y da gran importancia al aprendizaje previo
a las condiciones en que se da ese aprendizaje, y a la experiencia del docente.

El proceso de desarrollo curricular significado aqui es, entonces, un proyecto de cultura en
cuanto que cada uno de los bloques anteriormente enunciados influye en los otros, y

porque los elementos de uno determinan el funcionamiento de los demads. (Diaz Barriga,
1984(a):31-38)

IILE.6. El consejo Nacional Téenico de la Educacién

Los principios y criterios que norman los procesos de produccion o revisién de programas
escolares, en este organisimo, se encuentran establecidos en dos documenios normativos
publicados por €l mismo en 1982 y son: Criterios para opinar sobre planes y programas de
estudio y Criterios para elaborar planes v programas de Estudio. En este dltimo, se da
relevancia a la cultura como el contenido de la educacién; se define al plan de estudios
como una respuesta educativa a las necesidades sociales e individuales del pueblo, se
determina que su elaboracién ha de estar orientada, siempre, por la filosofia y politicas
educativas nacionales y que sus contenidos deberdn encuadrarse en el marco de la
legislacion vigente, para que las aspiraciones ciudadanas sean una realidad. Bajo esta
perspectiva se determina que para la elaboracion técnica de planes y programas se
verifiquen las cinco etapas siguientes:

- Justificacion del plan de estudios

- Determinacién del marco referencial
- Diseiio de planes de estudio

- Elaboracion de programas

- Evaloacion de planes y programas

Dentro de la primera etapa, se toman en consideracion: el establecimiento de objetivos, la
seleccién de contenidos del plan, la determinacion del tipo de  plan y de los objetivos
generales del campo de conocimiento, la organizacion pedagogica de los contenidos, la
determinacion de objetivos generales de los programas y la descripcion de la estructura del
plan de estudios.
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La justificacion, el andlisis del marco referencial, la determinacién de objetivos generales
de programa; la ubicacion del programa en la estructura del plan de estudios, asi como la
seleccion de los contenidos del programa, la organizacion de las unidades de aprendizaje,
las recomendaciones para la evaluacion del aprendizaje y las sugerencias bibliogréficas
para la aplicacion del programa son parte de la etapa llamada elaboracion de programas,

La evaluacion del proceso ha de verificarse en dos ambitos: el de los planes y el de los
programas. Para ello se recomienda partir de los criterios, verificar el cumplimiento de las
condiciones establecidas en cada etapa, realizar los ajustes necesarios y recibir
retroalimentacion de los sectores involucrados. (CNTE-DGEP, 1982:11-48).

IV. El proceso de desarrollo curricular particular.

Como ha podido apreciarse, el campo del curriculo ha sido, a menudo, identificado con el
desarrollo de planes y programas, propiamente dicho, ademas que estos dos campos se
encuentran estrechamente relacionados, en cuanto construccion de un proyecto cultural, vy,
en general, que este comprende, cuando menos, los cinco subprocesos fundamentales
siguientes:

- El anilisis de la realidad

- El disefio curricular;

- Laaplicacién de la propuesta programitica
- Laevaluacidn curricular y

- Lareelaboracion del plan y programas.

Desde esta perspectiva, que es la que constituye la base de este trabajo, se entiende por
subproceso de andlisis de la realidad, aquél en que se verifica el andlisis de las
caracteristicas, condiciones y necesidades del contexto cultural, social, politico, historico,
economico de la sociedad, en general y las del sistema educativo, el anilisis critico del
plan y programas vigentes, el educando, los recursos disponibles, materiales y humanos,
en particular, con la finalidad de determinar las necesidades educativas del educando, las
expectativas de la sociedad de la que se forma parte y las que ésta tiene de la educacion
escolarizada.

El subproceso de disefio curricular, presupone la formaciéon de personal técnico y
especializado en disefio curricular, una vez que implica la especificacion de la filosofia
educativa, los campos de conocimiento y la teleologia (plan) de los objetivos y
contenidos educacionales, académicos, de instruccién y de otra indole (programas), a
partir del andlisis de la realidad, asi como el disefio de los medios y procedimientos
(instrumentacién) y la asignacién de los recursos humanos, financieros, temporales y
organizativos (administracién), que han de permitir el logro de ciertas metas o sea, la
elaboracion de la fundamentacion del plan y programas como expresion de una
particular vision de la cultura, de un proyecto cultural sobre la naturaleza, la sociedad y
el hombre, y la estrategia para su instrumentaciéon y administracion.

El subproceso de implantacion y/o aplicacion del plan y los programas de estudio, como
su nombre lo indica es aquél en el que se ponen en préctica los anteriores, es decir, se
aplican los procedimientos disefiados en concomitancia con los demas elementos vy
subprocesos del desarrollo curricular, Para su realizacion = se requiere de la formacion o




capacitacion del personal y el comprometido desempeino de funciones, segiin sea el caso,
por parte del personal técnico, docente y administrativo.

La evaluacion, considerada como un subproceso mas del proceso de desarrollo curricular,
se refiere a la observacion periodica y valorativa de la dindmica de las relaciones que
establecen entre si los protagonistas (personal técnico y administrativo, docentes y
estudiantes) con el proyecto de cultura, el sistema educativo y la formacién del sujeto, es
decir de las relaciones que guardan éstos con los lineamientos, principios y normas, los
fines, ebjetivos, medios y procedimientos aplicados en la implantacion de la propuesta, en
relacién con la ensefianza, y sus efectos sobre las caracteristicas y necesidades del
contexto escolar, del educando y los recursos empleados o disponibles, la eficiencia v
eficacia de los componentes para hacer avanzar y dar expresion al proyecto histérico
cultural implicito en la propuesta curricular, tanto en sus aspectos administrativo, como
pedagogico.

Este subproceso incluye, a la vez, las acciones de seguimiento continuo, periddico y final
de las formas concretas que cobra la aplicacion e impacto de la propuesta en distintos
contextos, los participantes en su aplicacion, el proceso de aprendizaje del maestro y el
alumno, con la finalidad de observar, analizar y wvalorar la pertinencia, congruencia
técnica y coherencia metodolégica del plan y programas y su factibilidad operativa, asi
como los avances que el educando registra en su formacion y el desempefio del docente
para llevar al cabo las asesorias, encauzamientos técnico pedagogicos y didacticos
necesarios y  contribuir, con ello, al logro significativo del aprendizaje del niifio, la
implantacién y consolidacién de los programas y, con posterioridad, a la replanificacion,
o ajuste, de los programas y unidades programaticas a las nuevas necesidades y
requerimientos del educando: el seguimiento técnico pedagogico.

Comprende, finalmente, el seguimiento y evaluacién de los efectos producidos por el
curriculo sobre las expectativas de los grupos sociales promotores del-proyecto educativo y
los de la concrecion del desarrollo del proyecto sociocultural especifico: El seguimiento y
evaluacién del impacto social.

El subproceso de reelaboracion del plan y programas implica la reestructuracion de los
mismos, a partir del andlisis y evaluacion de las nuevas situaciones sociales, equivale, por
tanto, a la inclusion de los contenidos educativos que las satisfagan los avances de la
ciencia, la tecnologia y el arte, por un lado, asi como la superacion de las deficiencias
filosoficas, politicas, tedricas, metodologicas, técnicas y pedagogico didacticas
manifestadas en la aplicacion de los mismos.

Se puede decir, entonces, que el proceso de desarrollo curricular se concreta en el texto
sobre el curriculo, es decir en la argumentacion de un proyecto sociocultural determinado,
la fundamentacion en favor de un determinado plan y programas de estudio, que
constituyve tanto un discurso filoséfico politico sobre un determinado tipo de sociedad,
educacion, conocimiento, prictica docente y la formacion del sujeto, como un proyecto
comprension y construccion del mundo y de formacion de los sujetos sociales: un proyecto
cultural.
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Es por tanto producto de interacciones sociales, vivencia y texto, texto en el que se
establecen, promueven, proponen y  se asumen  ciertas representaciones de la
problemadtica sociocultural, las relaciones sociales y determinadas concepciones sobre lo
que es el conocimiento y la educacion; vivencia en cuanto tiene que ver con las practicas
concretas asignadas a los directivos, administradores, técnicos, docentes, estudiantes y
miembros de la comunidad en el quehacer educativo escolarizado, asi como sobre la
adquisicion, construccién y difusién de conocimientos para la conservaciéon y/o
transformacion de la sociedad y la cultura.

La concepcion que sobre el desarrollo curricular se asume, en el presente trabajo parte,
entonces, de una perspectiva dialéctica, es decir, una en la que los subprocesos o aspectos
que integran el proceso de desarrollo curricular son simultineos, estin en continua
interaccion en el tiempo y en el espacio social y, por lo mismo, se retroalimentan los unos
a los otros, mediados por el conocimiento de los sujetos que lo protagonizan.

IV.A El proceso de desarrollo curricular para la educacion indigena.

El proceso de desarrollo curricular asumido por la DGEI, en México, durante la década de
los afios 80, estuvo fundamentado juridicamente en documentos normativos de la SEP y
comprendié dos campos: la fundamentacion y argumentacion de una determinada
representacion de la realidad, el texto filosofico-politico sobre el desarrollo de la cultura, la
sociedad v la educacidn, los contenidos, planes y programas, que aplicados han de llevar a
la formacién de un sujeto analitico, critico y reflexivo, a través de la apropiacion de
determinados contenidos (indigenas, nacionales y universales) y las normas administrativa
y operativas que definen, no desviculadas de los factores anteriormente mencionados, las
funciones del personal técnico-administrativo, directivo y docente en la consecucion de la
concrecion de dicho proyecto cultural.

Son caracteristicas de dicho proceso, ser un proceso dindmico, progresi¥o y participativo;
dinamico, por cuanto en el se articularon, interactuaron y confrontaron factores, recursos y -
sujetos, externos e internos al subsistema de Educacion Indigena, asi como las ideologias,
preferencias teéricas y concepciones de estos dltimos sobre la educacion indigena;
progresivo, en cuanto es un proceso ciclico, sistematico y continuo que desarrollado por
los sujetos, en el tiempo, se encuentra demarcado por periodo y etapas que en su
desenvolvimiento inciden en todos los aspectos y elementos (personal y recursos) del
subsistema de Educacién Indigena, cuya finalidad es llegar a plasmar el proyecto cultural,
consolidar el subsistema de educacion indigena, desarrollar un curriculum especifico
tomando en cuenta las expectativas de la sociedad, satisfacer las necesidades educativas
del educando indigena y contribuir a su formacién como ciudadano, a través de la
enseflanza de los contenidos considerados validos y, participativo, por cuanto,
configurado como un espacio de accién e interaccion, directa e indirecta, involucro a
personal de distintas instituciones y niveles educativos, alumnos, docentes, directores,
técnicos y personal administrativo, asi como miembros de las comunidades, y cuyas
acciones estuvieron orientadas a lograr la concrecion del proyecto cultural, la
implantacion del curriculum definido y la aplicacion de los contenidos de las propuestas y
programas de estudio elaborados para ello.

El mismo comprendié, entre 1980-1989, los periodos, etapas y subprocesos que a
continuacion se describen.




IV.A.1. Los periodos.

El proyecto de desarrollo curricular, originalmente motivado por llegar a lograr cierta
autonomia en la educacion de los grupos indigenas de nuestro pais, surge en el aiio de
1983, como ya se menciono, a partir de la colaboracién brindada a la DGEI por el Instituto
Centroamericano de Administracién y Supervisién de la Educacion de la Repiiblica de
Panamd (ICASE), mismo que impartié un Seminario sobre los Criterios y Estrategias para
el Disefio Curricular al personal técnico y analista de la DGEI y que derivo en la
elaboracion del documento Estrategias para la Elaboracion, Administracién, Evaluacién y
Desarrollo de Planes y Programas de Estudio y Apoyos Didécticos de la Educacién Basica
de 10 Grados. Posteriormente, este proceso cobré expresion en el Modelo Pedagégico
Ideal de la Educacion Indigena Bilingiie Bicultural, la Propuesta Programatica Especifica,
la Propuesta para la Educacién Rural e Indigena, la Propuesta Genérica y los documentos
normativos siguientes: '

- Bases Generales de la Educacidn Indigena
- Sistema de Educacién Bilingiic Bicultural de la Educacién Indigena,

- Proyecto de Desarrollo de las Lenguas Indigenas de México y el

- Plan de Estudios de la  Educacién Indigena.

Mas adelante, a partir de 1985, el proyecto fue orientado al desarrollo de un plan ¥
programas de estudios genérico, es decir, a la elaboracién de una propuesta curricular
cuyas caracleristicas principios y lineamientos habrian de ser, que se adecuara al
contexto indigena; incluyera como contenidos los contenidos de la cultura universal, la
cultura nacional y la cultura indigena, y permitiera la revalorizacién de las culturas
indigenas y la apropiacién de elementos de culturas distintas a las indigenas
(biculturalidad), teniéndose como producto de ello las propuestas programéticas para el
lo.y 2o. grados de educacién primaria de dicha propuesta.

Al afio siguiente (1986), por determinacién de instancias superiores, la institucién, pasa a
apoyar la elaboracion del Modelo de Educacién Rural e Indigena, mientras, al mismo
tiempo, se daba continuidad al disefio de las unidades programiticas de la propuesta
genérica de Educacion Indigena Bilingiie y Bicultural, lo cual llevé a la revisién y
reprogramacion de las unidades de ler. y 2do.Grados y la elaboracion de las primeras
versiones de los programas de 3ero. a 6o. grados.

Finalmente, entre 1986 y 1987, se produjeron los Manuales para el fortalecimiento de la
Educacion Indigena Bilingiie Bicultural y la Propuesta de Plan y Programa para el Nivel
Preescolar Indigena, mismos que comenzaron a ser aplicados en el afio de 1988,

Este proceso, visto desde la produccién de los textos que fundamentaron y argumentaron

un proyecto cultural, puede ser también contemplado a partir de las etapas en que se fue
configurando y concretando, mismas que se describen a continuacion.
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IV.A.2. Las etapas.
IV.A.2.a. La etapa inicial (1984-1985).

En la etapa inicial (1984-1985), se llevé a cabo el analisis de la realidad, la elaboracion de
la fundamentacion de la educacién indigena bilingiie bicultural, la elaboraciéon de las
propuestas programéticas para los dos primeros grados de educacion primaria, el disefio de
instrumentos de operacion, instrumentacion y seguimiento de estas, la aplicacion inicial de
dichas propuestas, acciones  relativas a los subprocesos de investigacién participativa
para la captacién e incorporacion de contenidos étnicos, el desarrollo lingiiistico, la
elaboracion de materiales didacticos y, entre otras acciones, la elaboracion de una
propuesta de evaluacion del proceso de aprendizaje.

IV.A.2.b. La etapa de implantacién ampliada (1986-1987).

En esta etapa, desarrollada durante el ciclo escolar 1986-1987, se dio continuidad a los
subprocesos mencionados, la reprogramacion de las propuestas para el ler. y 2° grados de
educacion primaria, la reelaboracién de las unidades programdlicas de tercero a sexto
grados, su implantacién en un mayor nimero de escuelas y el seguimiento técnico
administrativo, técnico pedagogico y de impacto social. , Asimismo, se llevé a cabo la

elaboracion de los manuales de funciones y de captacion de contenidos étnicos,
instructivos para el manejo de los instrumentos de seguimiento y codificacién de los datos
captados y la elaboracion de informes preliminares sobre el proceso.

IV.A.2.c. La etapa final (1987-1988).

Aqui, se dejan de aplicar los programas de la propuesta genérica y siguiendo los criterios
establecidos en el documento Adecuacién y complementacion de Programas, se lleva a
cabo el analisis de los programas nacionales y la fundamentacién y elaboracion de los
Manuales de Fortalecimiento para la Educacion Indigena, la  estrategia  para su
implantacién en el ambito nacional y la elaboracion de instrumentos de seguimiento para
evaluar su impacto en las areas de la lengua y la cultura indigena.

IV.B. Los subprocesos de la aplicacion de la propuesta genérica.
IV.B.1. El subproceso de anlisis.

El subproceso de analisis de la realidad tomo como fuentes para ello, pro un lado, las
declaraciones oficiales o de funcionarios de gobierno y, por otro, los documentos
elaborados por las organizaciones indigenas (CNPI, AMPIBAC, OPINAC y OENIAC),
fueron realizados por maestros e intelectuales indigenas en conjunto con los técnicos de la
DGEL v de otras instituciones y comprendié la realidad nacional y étnica, el sistema
educativo nacional, el subsistema de Educacion Indigena, los planes y programas de
estudio nacionales, las teorias educativas, el desarrollo del educando indigena, el
conocimiento en distintos ambitos de la ciencia, el arte y la tecnologia y las expectativas
socio- histéricas de los grupos indigenas, mismos que permitieron la deteccion de las
necesidades y educativas del educando y la escuela, y las expectativas de las comunidades,




los grupos ¢tnicos y la realidad social mas amplia, a partir de tres fuentes: Los problemas
nacionales, los avances de la ciencia y la tecnologia y el desarrollo del nifio.

IV.B.2. El subproceso de fundamentacion.

El subproceso de fundamentacion de la EI culminé en la elaboracion de textos, o discursos,
que la argumentaron filosofica, sociologica, politica, pedagégica y lingiiisticamente,
misma que quedo establecida en documentos normativos, tales como Bases Generales de
la Educacion Indigena, Estrategia para la elaboracion, Administracion y Evaluacién
de la Propuesta Curricular de Educaciéon Indigena, Plan de estudios de la Educacion
Indigena, Sistema de Educacién Bilingiie y Bicultural y Desarrollo de las Lenguas
Indigenas, entre otros, mismos que, tanto en cada caso particular como en su conjunto,
fundamentan y argumentan un determinado proyecto cultural, una forma de comprension y
de constitucion del mundo, representaciones de las relaciones sociales de los grupos
indigenas entre si y con la sociedad mayor, asi como respecto a las soluciones que han de
darse a los problemas educativos que confronta la sociedad mayor, los grupos, maestros y
alumnos indigenas, a través del proceso general de aprendizaje escolarizado.

IV.B.3. El subproceso de elaboracién de unidades programiticas.

Este subproceso permitio la reflexion conjunta de las instancias técnicas de la DGEI y, mas
particularmente, las del personal adscrito a la Subdireccion de Desarrollo Curricular,
encargado de la elaboracion de planes y programas de estudio. Sin embargo, pese a los
esfuerzos desarrollados en pro de una propuesta especifica, dada su censura por las
autoridades, dicho departamento se vio precisado a llevar a cabo una accion
“compensatoria” en coordinacién con la Direccion General de Educacion Primaria, la
elaboracion y aplicacién de una Propuesta Genérica para la Educacién Primaria Indigena,
cuyas principales pretensiones fueron llegar a superar la programacion tradicional, dar
atencion especifica a la problemadtica socio econdmica y educativa del pais vy a las
necesidades de desarrollo de la sociedad y el educando indigenas, asi como la  inclusion
dentro de ella de contenidos étnicos. Mientras tanto, el Departamento de Contenidos y
Métodos, colaboraba en la produccion de la Propuesta genérica para el nivel preescolar

IV.B.4. El subproceso de capacitacion

El subproceso de capacitacién del personal técnico y administrativo de la Direccion
comprendié cursos sobre las bases y estrategias para la fundamentacion de la EI, sobre
las acciones relativas al desarrollo curricular, (la elaboracion e implantacion de la
propuesta genérica) y, primordialmente, sobre la aplicacién de las propuestas
programaticas de esta ultima y la  investigacion participativa para la captacion de
contenidos étnicos, e incluyo, colateralmente, la orientacion sobre la traduccién de
unidades programaticas a las lenguas de los grupos étnicos comprendidos en el universo
de implantacién de la propuesta, y la utilizacién de recursos del medio natural como
materiales didacticos en el proceso educativo.

Mas particularmente, los cursos que impartié la DGEI a los aplicadores de la propuesta

incluyo personal docente indigena bilingiie, directivo y técnico en las diferentes regiones
de las entidades federativas en las que se aplico la propuesta, quienes estuvieron
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recibiendo, a la vez, en lo que toca a los subprocesos de aplicacion y seguimiento de la
propuesta, asesoria durante su aplicacion inicial y ampliada, de parte de los asesores de
campo y los técnicos de  oficinas centrales. Este subproceso comprendid, ademas, la
formacién y actualizacion de los maestros en los diferentes subprocesos de la teoria
curricular, a partir de la problemética que estos confrontaron en la aplicacion de la propuesta
y sobre aspectos relativos a la aplicacion de instrumentos de seguimiento y la codificacion y
descodificacién, o interpretacion cualitativa de datos.

IV.B.5. El subproceso de aplicacién de las unidades programiticas

Dentro de este se comprendid, en un primer momento, la aplicacién inicial, gradual, de las
unidades programéticas de la propuesta genérica, de lero. y 2do. grados de educacion
primaria (1984-1985), en los cuatro grupos étnicos que colaboraron en la realizacion del
proyecto, de conformidad con la estrategia establecida y, en un segundo momento, en la etapa
de implantacién ampliada, las anteriores propuestas programaticas revisadas y la aplicacion
de la primera version de las correspondientes a los demés grados de educacién primaria, en un
mayor niimero de zonas escolares, asi como el consecuente subproceso de seguimiento,
reprogramacion, implantacién generalizada y evaluacion, durante el ciclo escolar 1987-1988.

[V.B.6. El subproceso de seguimiento.

Mientras que en la primera etapa del proceso de desarrollo curricular se llevo a cabo el
subproceso de seguimiento y evaluacién de las propuestas programdticas de ler. y 2° grados,
en la segunda v tercera se comprendi6, ademas, el de las propuestas reprogramadas de ler. y
2° grados, junto con las del 3° a 60. grados, respectivamente. En su conjunto, cumplieron la
finalidad de observar, verificar, analizar y valorar su congruencia técnica y la coherencia
metodologica, asi como la factibilidad operativa de las unidades de los programas y su
impacto técnico administrativo, técnico pedagbgico y social en el contexto local,
comunitario como en el servicio educativo mas amplio, con miras a adquirir informacion
relativa a su posterior desarrollo y operatividad. Para ello, fue necesario elaborar un paquete
de cuatro  instrumentos, mismos que fueron aplicados con cierta irregularidad en el campo.
Ellos son: Guia de observacion en aula; Cédula para el seguimiento técnico administrativo;
Cuestionario para el seguimiento técnico pedagégico y Guia para el seguimiento social.
(Vease Anexo No. 12)

IV.B.7. El subproceso de reprogramacién de las propuestas programiticas.

Este subproceso implicé la reestructuracion de los programas de lo. y 20. grados, a partir del
andlisis de las situaciones y necesidades sociales y educativas que se hicieron manifiestas
durante la aplicacion de las unidades, las incongruencias e incoherencias de las mismas y la
inclusién en ellas de aquellos contenidos adicionales que se considero habrian de superar las
deficiencias tedricas, metodolégicas y téenicas, percibidas en su evaluacion.
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1V.B.8. Los subprocesos téenicos colaterales.
IV.B.8.a. El subproceso de investigacion participativa.

Este subproceso tuvo como objetivos expresos la captacién y construccién de contenidos
¢tnicos, su validaciéon etnografica a diferentes niveles y su incorporacién tanto en la
practica cotidiana, como en las unidades programdticas, como contenidos pedagégicos,
durante la replanificacion y reprogramacion de estas. A la vez, se caracterizo por haberse
llevado a cabo con la participacion de los maestros capacitados, los alumnos de la escuela
indigena y la de los miembros adultos de las comunidades. Entre los resultados obtenidos
en este sentido se cuentan la captacion, elaboracion, clasificacion y conceptualizacion de
contenidos étnicos, su integracion, validacion a nivel interétnico y agrupacién en dreas o
campos de conocimiento, su vinculacion con las propuestas programdticas, su correlacion
con las lineas curriculares de las unidades programaticas, y, posteriormente, su aplicacion
en el proceso de aprendizaje escolarizado cotidiano principalmente a través de las lineas
curriculares 7 y 8 de la propuesta, a saber: 7) Preservacion y rescate, aprovechamiento,
enriquecimiento e intercambio de valores, tradiciones y costumbres, y 8) Consolidacion
del caracter plurilingiie y pluricultural del pais. Debido a que no se dio seguimiento a ello,
no se

puede precisar si este proceso tuvo incidencia en la elaboracion de los Manuales para el
fortalecimiento de la Educacion Indigena, aunque puede pensarse que seria esto lo mds
procedente.

IV.B.8.h. El subproceso de desarrollo lingiiistico.

Tuvo como objetivos los de precisar la estructura de cada una lengua de las cuatro que
hablaban los grupos indigenas participantes, desarrollar la metodologia para su ensefianza
como area de conocimiento y promover la elaboracion de materiales didacticos, literarios,
en lenguas indigenas. Al respecto, entre 1985 y 1987, la colaboracion de los maestros de
las escuelas indigenas se concreté de diferentes formas, como lo son la traduccidén de
algunas unidades programiticas en su lengua, la produccién de volimenes de narrativa
indigena, propuestas de sistemas de grafias para (52) alfabetos ortograficos practicos, 15
gramdticas y 4 textos de tradicién oral, asi como la revision de los textos de lecto
escritura en varias lenguas.

1V.B.8.c. El subproceso de desarrollo de recursos didécticos.

En este se logro un notable avance en la produccidn, organizacion y uso de un acervo
significativo de materiales del medio como recursos didécticos, de apoyo, a la aplicacion
de las propuestas programaticas. En este sentido, se celebro un concurso (nacional, en
diciembre de 1986), sobre el particular, convocado por la institucion, en el que se
expusieron listados de palabras, textos en lengua(s) indigena(s), cartulinas ilustrativas de
temas diversos, colecciones y clasificaciones de herbolaria y zoolaria, y maquetas alusivas
a diferentes temas y contenidos, elaborados por los padres, los alumnos, o los profesores de
las escuelas, concurso que culmino en su valoracion y promocion, de algunos, como
prototipos.
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Los contenidos culturales producto de la participacion de los miembros de las comunidades
y escuelas locales, puede decirse, fueron integrados en una base de datos, a partir de tres
tipos de categorias: contenidos locales, contenidos regionales y contenidos generales. De
ellos, algunos versan sobre la cultura de las comunidades, es decir, los aspectos
socioculturales representados corresponden a las culturas de las regiones interculturales en
donde se implanto y opero la propuesta programatica, por lo mismo, constituyen
aportaciones relevantes que, en mi opinién, considerados como recursos diddcticos y
lingiiisticos especificos, pueden proporcionar elementos para una propuesta educativa
intercultural, especificamente indigena.

Por lo demds, por cuanto este subproceso colateral permitié la promocion de dichos
materiales en la escuela y permitié la participacion de los habitantes de la comunidad, dio
lugar a la toma de conciencia por el maestro sobre la importancia que tiene el uso de estos
materiales del medio, como insumos directos o su utilizacion en la elaboracion de recursos
didécticos, en €l proceso de ensefianza y de aprendizaje del nifio. En mi opinidn, su
produccién y aplicacion significan un gran avance en la didactica y practica del docente
indigena bilingiie y en el proceso de aprendizaje escolarizado cotidiano.

IV.B.8.d. El subproceso de evaluacion del aprendizaje.

Fue encaminado a determinar el proceso de desarrollo cognitivo, formativo, tanto del
alumno como del grupo escolar, y del maestro, las relaciones ensefianza-aprendizaje-
propuestas programaticas y la del maestro-alumno-programa-escuela-comunidad a que dio
lugar y permitié en su desarrollo la elaboracién paulatina de una propuesta especifica de
evaluacion, que en su momento mas desarrollado contaba ya con instrumentos de registro
para ambos aspectos, basados en el Acuerdo 17.
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CAPITULO I
LOS DOCUMENTOS NORMATIVOS Y LAS PROPUESTAS CURRICULARES,
I. Los documentos normativos.

El proceso de desarrollo curricular comprende la elaboracién de, cuando menos, dos tipos de
discurso: el discurso filoséfico-politico v el discurso pedagogico -didactico. El primero, es
aquel que fundamenta un determinado proyecto cultural, la argumentacion ético-filosofico,
histérico-politica, socio-psicologica y pedagégica que sustenta una comprension  particular
del mundo, la sociedad, el hombre, la educacion, el conocimiento, asi como, entre otros, el del
desarrollo de un determinado sistema o modalidad educativa, el proceso de ensefianza-
aprendizaje y la formacion del sujeto especifico. El segundo, corresponde a aquel que se
encuentra plasmado en los planes y programas de estudio y los recursos pedagégico-
didacticos como lo son los libros de texto, manuales e instructivos con los que se apoya la
practica del maestro y la formacion y aprendizaje del nifio, y que conticnen el conocimiento
que, a la vez que se considera valido, conserva e innova la cultura, dentro de un contexio
histérico determinado, a fin de crear un sujeto social especifico.

Ambos discursos, establecen y privilegian ciertas representaciones de las relaciones sociales,
dan cuenta de ciertas problemdticas sociales y cierto tipo de educacion, proponen una serie de
conceptos y contenidos especificos relativos al conocimiento; orientan las actividades
concretas que han de ser realizadas por los encargados de aplicarlos y los procesos técnico-
pedagdgicos, de ensefianza y aprendizaje escolarizados y la satisfaccion de las expectativas
de los sujetos en formacién, a la vez que la de los miembros de la comunidad mds amplia.

Los textos en que se delimita el discurso del proyecto cultural y la EIBB y en lo que se
fundamenta y argumenta el plan y programas correspondientes, para los niveles de Educacion
Preescolar y Primaria del Subsistema de Educacion Indigena son:

- Estrategias para la Elaboracién, Administracion, Evaluacién y Desarrollo de Planes vy Programas
de Estudio y Apoyos Diddcticos de la Educacién Bésica de 10 Grados

- Bases Generales de la Educacién Indigena
- Plan de estudios de Ia Educacién Indigena

- Proyecto de desarrollo de las lengua Indigena

- Sistema de Educacion Bilingiie Bicultural y

Argumentaciones discursivas a partir de las que se lleva a cabo la elaboracion del otro tipo de
texto-discurso, que el maestro utilizara para conducir el proceso de ensefanza-aprendizaje en
un determinado sistema, modalidad y nivel educativo, como lo son-el preescolar y la primaria
indigenas bilingiie bicultural. Entre ellos encontramos:

- ElPlan y Programas del Nivel de Preescolar

- El Modelo Pedagégico Ideal
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- La Propuesta Curricular Especilica
- El Modelo de Educacién Rural e Indigena

- La Propuesta Curricular Genérica

Ademas, un documento que auxiliaba al maestro en la aplicacion y prictica cotidiana de la
propuesta curricular y orientaba la incorporacién y elaboracién de los contenidos de la cultura
particular de los grupos involucrados y, otro, que servia de base para promover el desarrollo
lingilistico de los grupos, intitulados:

- Manual para la captacitén de Contenidos Etnicos y

- Desarrollo de las lenguas indigenas de México

A continuacién se resumen los argumentos (filosoficos, antropologicos, socioldgicos,
psicolégicos o pedagdgicos) del proyecto cultural en que cada uno de los documentos inserta
la Educacién Indigena y, por lo mismo que proponen o promueven cierto tipo de relaciones
sociales y la formacién de un sujeto especifico.

I.A. Bases Generales de la Educaciéon Indigena.

En el apartado relativo a los “Fundamentos politico-juridicos, socioculturales, lingiiisticos, y
pedagogicos-didacticos”, se hace una breve descripeion historica de las relaciones que los
grupos indigenas han mantenido, en esos aAmbitos, con los diferentes sectores sociales; se
tratan los principales efectos que éstas han tenido sobre las estructuras y organizacion
originales de dichos grupos, asi como las distintas politicas culturales en que han cobrado
expresion aquellas y los procesos a que dieron lugar; se afirma, a la vez, que la poblacion
indigena ha manifestado una marcada resistencia a los proyectos de homogeneizacion,
integracién e incorporacién que los gobiernos han favorecido y se menciona las caracteristicas
particulares, ideales, que debe contener un proyecto educativo indigena, a fin de posibilitar la
valoracion de los distintos aspectos de sus culturas, historias y conocimientos, asi como la
instrumentacion del mismo; se argumenta, finalmente la necesidad de la EIBB, asi como lo
relativo a su instrumentacién pedagdgica, metodologica y diddctica.

En el segundo capitulo “Fundamentos Lingiiisticos”, se aborda lo referente al contacto
lingiiistico que se da en diferentes contextos interétnicos, entre los hablantes del castellano y
los de lenguas indigenas, en México, las politicas del lenguaje que el Estado ha adoptado y
aplicado y en las que, por lo general, el castellano ha desempefiado un papel predominante,
con miras a la consolidacién del Estado nacional; seguidamente, s¢ habla del Sujeto y
aprendizaje, en el que se tocan los aspectos psicologicos de la etapa de socializacion primaria
del individuo v se plantean ciertas consideraciones relativas a este, de tipo epistemologico y
sus implicaciones en el aprendizaje significativo, asi como sus repercusiones en los procesos
de aprendizaje. en situaciones de confrontacion intercultural; plantea, ademds, ciertas
consideraciones de tipo epistemologico, relativas a estos procesos y sus implicaciones en el
aprendizaje; y, posteriormente, temas relativos al bilingilismo y al conflicto cultural, las
consecuencias mas relevantes de la subordinacion lingiiistica, los aspectos particulares que las
generaron, las condiciones que se requieren para el desarrollo de los idiomas indios y sus
implicaciones para un proyecto educativo, y las funciones que cumple la lengua en un grupo
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sociocultural determinado, afirmando, finalmente, que el desarrollo social y lingiiistico del
nifio depende de la adquisicion de las bases de su propia lengua y cultura.

Por lo que toca a los “Fundamentos Pedagdgicos”, el documento incluye temas relativos al
lugar que ocupa la educacion dentro de los procesos de reproduccion y transformacion social,
en estrecha relacion con las estructuras socioeconémicas en las que se localiza: el papel de la
escuela como instancia legitimadora de los contenidos educativos y la funcién que ha de
cumplir para responder adecuadamente a las necesidades y requerimientos de los distintos
grupos étnicos indigenas de México. Posteriormente, se describe el contexto y los principios
de la Educacion Indigena Bilingiie Bicultural, la situacién en que se encontraba la educacion
de los indigenas, y las perspectivas existentes para lograr elaborar una propuesta pedagdgica
especifica, sobre la base de ciertos criterios tedrico-metodolégicos que, se consideraba,
habrian de sintetizar los fundamentos cientificos expuestos.

En una de las ultimas secciones de este mismo capitulo, “Lineamientos Generales para una
Pedagogia Indigena Bilingtie Bicultural”, se sefialan pautas de accién para normar el trabajo
institucional y se sustenta un programa de estudio, congruente, que contemple al curriculo,
personal docente, técnicas, materiales didacticos y los procesos evaluativos dentro de una
estrategia adecuada a la especificidad que requiere el servicio educativo en el medio indigena.

Finalmente, el capitulo intitulado :Fundamentos Juridico-politicos”, presenta en forma
sumaria los marcos, legal y politico que argumentan y fundamentan el proyecto cultural
particular en que se enmarca la Educacién Indigena, mismo que ha de promover — se dice - el
desarrollo integral de las (56) etnias indigenas de México.

I.B. Plan de Estudios de la Educacién Indigena (1985).

En la primera parte de texto-discurso, se incluyen apartados en los que se explicita el por qué
de la Educacién Indigena, la necesidad de desarrollar una base curricular, la determinacién de
necesidades, la funcién de los perfiles y la necesidad del establecimiento de un tipo de plan;
seguidamente, se tratan las nociones curriculares que conforman el tipo de plan, tales como
las lineas formativas y su descripcion; las 4reas de aprendizaje: los contenidos curriculares
(étnicos especificos y étnicos generales); los nicleos de trabajo y la organizacion y estructura
del curriculo por ciclos y grados, asi como las que corresponden a la evaluacién curricular.

La segunda parte, trata aspectos o topicos del desarrollo curricular: la deteccion o diagnéstico
de necesidades, la precision y configuracion de los perfiles del alumno (sus valoraciones,
actitudes y conocimientos); la escuela (construccién, organizacion v revalorizacién de las
manifestaciones culturales del grupo); el perfil del maestro (aspectos ideologicos, cientificos y
técnico pedagdgicos), y lo relativo a la ubicacion y listado de los objetivos generales que se
persiguen con esta modalidad educativa.

I.C. Proyecto de Desarrollo de las Lenguas Indigenas.
El texto contiene cuatro apartados: Marco de referencia, objetivos generales y particulares,

capacitacion, accion y estrategia de desarrollo lingiiistico. En el primero, se establece la
relacion que hay entre lengua y cultura, se proporciona una breve resefia historica de los




procesos de interaccion lingiiistica en nuestro pais y se sostiene que la situacion actual de las
lenguas indias es consecuencia directa de que el castellano, pese a los intentos realizados en el
ambito de la educacion indigena ha sido, y sigue siendo, la lengua de cultura y gobierno; se
afirma que con este proyecto de desarrollo lingiiistico en la Educacién Indigena, “... no se
trata de enriguecer artificialmente lenguas empobrecidas para mejorarlas ... (sino) ... de
crear las condiciones institucionales y dar el impulso social para el desarrollo de las
potencialidades civilizatorias intrinsecas a las lenguas indias que han sido coartadas durante
generaciones” (Desarrollo de las Lenguas Indigenas, 1985:6).

Son objetivos generales y particulares del proyecto, los de promover el espacio de circulacion
y el uso escrito de las lenguas, propiciar la participacién de los hablantes, lograr la
coordinacion de las instituciones y sensibilizar a los distintos sectores de la sociedad,
mediante acciones de investigacion, capacitacién y promocion en / y de las lenguas indigenas.
Tratase, en el primer caso, de investigacion en las lineas de sociolingiiistica y descriptiva, es
decir, de la configuracion lingiiistica basica de las regiones, la dindmica sociolingiiistica y
situaciones comunicativas, las acciones emprendidas y del desarrollo de alfabetos practicos,
gramdticas normativas y diccionarios, respectivamente. (Desarrollo,1985:12-14).

Por lo que toca a la capacitacion, se comprende al personal de nuevo ingreso, personal técnico
y docente, en servicio, y la implementacion de instancias de capacitacion permanente para el
afianzamiento de la identidad étnica y profesional, en sus aspectos ideoldgico, tedrico y
técnico pedagégico, la conciencia étnica y sus elementos tedrico-cientificos, entre otros
aspectos. Y, por lo que respecta a la promocién, se proponen acciones conducentes a ampliar
el espacio de circulacién y expresion de las lenguas indigenas y favorecer el desarrollo de sus
potencialidades comunicativas y creativas, con la participacion activa de los hablantes.
(Desarrollo de las lenguas indigenas, 1985:20-23).

El capitulo IV del texto, hace énfasis en la estrecha relacién que existe entre las lineas de
acci6n y la estrategia de desarrollo lingiiistico, y por tanto en la importancia que tiene la
elaboracion de un diagnéstico de la situacion sociolingiiistica, correspondiente a cada lengua
y region, la elaboracion de alfabetos, gramaticas y diccionarios y la capacitacién y formacion
de los cuadros técnicos y docentes para la promocién y desarrollo del proyecto. (Desarrollo de
las lenguas indigenas, 1985:27-30).

L.D. Sistema de Educacion Bilingiie Bicultural.

Este documento ubica la Educacién Indigena dentro del proceso de Revolucion Educativa y
¢l Proyecto de Educacién Basica de 10 afios; se fundamenta en los criterios de las Bases
Generales de la Educacién Indigena y los del documento Estrategia para la Elaboracion,
Administracion y Evaluacién y Desarrollo de Planes y Programas de Estudio y Apoyos
Didacticos de la Educacién Basica de 10 Grados. " En primer lugar, presenta ¢l Diagnéstico

(1 |os objetivos generales de la Educacién Bésica Indigena de 10 grados, se ubican dentro del marco juridico-
politico ¥ cultural de la educacién nacional, se centran en ¢l desarrollo biopsicosocial del educando y en el
campo cientifico teenolégico, que constituyen la fuente fundamental de la base curricular dc_ los planes v
programas de estudio. Asimismo, toman en cuenta los perfiles del egresado y las necesidades de las
comunidades v grupos étnicos destinatarios de este proyecto educativo, segin se refiere en la Propuesta genérica
y son: favorecer el desarrollo de la socializacion, apoyar al educando en el desarrollo de sus capacidades,
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de la Educacion Bésica Indigena, los Fundamento legal y politico, el Marco conceptual, los
Objetivos de la Educacion Basica Indigena, el Perfil de egreso del educando, el Perfil del
docente y el Perfil institucional; seguidamente, describe el Disefio de planes y programas, la
Elaboracion de materiales didacticos, la Formacién, capacitacion y actualizacién de docentes
y directivos requerida, la Determinacion de procedimientos ¢ instrumentos de  evaluacién y
la Implantacién de la propuesta'®,

En el apartado de diagnéstico se refieren algunas de las deficiencias del subsistema de
educacion indigena (carencia de espacios educativos adecuados, limitaciones en materia de
recursos materiales y financieros, insuficiencia del personal vy, particularmente, la
incongruencia de los programas de estudio con la problemética estructural), enfatizandose que
ambos, en ultimo termino, se traducen en altos indices de ausentismo, reprobacion, desercion
y bajo aprovechamiento escolar. Hace, luego, hincapié en el hecho de que mientras los
programas de educacion no reflejen los usos y valores de los grupos étnicos, el nifio indigena
habra de enfrentar en su proceso formativo escolarizado, planos a veces totalmente ajenos a su
construccion simbolica de la realidad, mismos que traen como consecuencia procesos que
operan contra su identidad personal. (Sistema de Educacién Bilingiie Bicultural, 1985: 7-9).

En el siguiente apartado, sobre fundamento legal y politico, se hace referencia a las
directrices del Articulo 30. Constitucional y a las formas que cobra el cumplimiento de este
propdsito en la Educacion Indigena Bilingiie Bicultural, como lo son: el estudio y desarrollo
de las lenguas verndculas y demds elementos socioculturales de cada etnia, la ensefianza del
espaiiol y los aspectos relevantes de la cultura nacional y universal. (Sistema de Educacién
Bilingiie Bicultural, 1985:11).

Posteriormente, se citan las disposiciones de la Ley Federal de Educacién y, particularmente,
el Articulo 21 del Reglamento Interior de la Secretaria de Educacion Publica, Fraccion I, que
se relaciona con la normatividad de la Educacion Indigena Bilingiie Bicultural y que faculta a
la DGEI para: Proponer normas pedagdgicas, contenidos y métodos para la castellanizacion
y educacién primaria bilinglie que se imparte a las personas que pertenecen a culturas
indigenas, y difundir los aprobados, asi como a lo dispuesto en su Fraccion IV, que concede a
la misma facultad para Elaborar en coordinacién con las Direcciones Generales de Materiales
Didécticos Publicaciones y Culturas Populares, Bibliotecas y demas unidades competentes
libros, materiales didécticos y auxiliares, asi como programas radiofénicos en lenguas
indigenas. (Sistema de Educacion Bilingiie Bicultural, p. 12-13).

La EIBB, se subraya en este discurso, tiene tal trascendencia para el desarrollo de los grupos
étnicos, y en general para la nacion mexicana, que ha adquirido reconocimiento en el Plan
Nacional de Desarrollo 1983-1988 y en el Programa Macional de Educacion, Cultura,
Recreacion y Deporte, 1984-1988. Segiin este ultimo, dicha educacion es lo ideal en un pais
como el nuestro, donde coexisten numerosos grupos étnicos, por cuanto ella busca mantener
la identidad de las comunidades indigenas y evitar su destruccién y sustitucién cultural, al
tiempo que sintetiza sus objetivos y lineas generales de accidon como sigue: se  revisardn y
actualizardn los planes y programas de estudios correspondientes; se elaborarin y distribuirdan

propiciar. en el educando actitudes y hdbitos de observacion, reflexion e investigacion, y favorecer la
participacion, entre otros, p. 50,
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en cantidad suficiente materiales didédcticos; se promoverin los servicios de extension
educativa y de capacitacion de las comunidades y se hard investigacién para mejorar este
servicio, De igual manera se cuidard la preparacion de los docentes para que dominen las
lenguas de las comunidades donde laboran y para elevar su capacidad profesional y técnico
pedagogica. (Sistema de Educacién Bilingiie Bicultural, p. 14-15).

Ademds, para este documento, una pedagogia diferencial indigena debe incluir las
dimensiones filosofica, cientifica y tecnologica, que recuperen tanto los aspectos tedricos de
cada grupo étnico como sus expectativas, a fin de dar cumplimiento al postulado de educar a
la nifiez a partir de lo que es significativo para ella, y propiciar su acceso a la cultura de la
sociedad diferenciada. De esto se deriva que, antes de perseguir en exclusividad la
acumulacion de conocimientos, esta atendera de igual manera el desarrollo cognoscitivo y el
desarrollo socioafectivo de los sujetos en formacion en términos de un proceso global.
(Sistema de Educacién Bilingiie Bicultural, 1985: 19-24).

Lo innovador del Subsistema de educacién indigena consiste, entonces, en este discurso, en el
hecho de que no procura promover acciones parciales e intermitentes en el tiempo, sino
niveles continuos de educacion, ya que abarca desde la etapa prenatal, la materno infantil, la
preescolar y la primaria hasta la educacion para el desarrollo y la promocion social y, a la vez,
en que tiene por objetivos, entre otros, los siguientes:

- Favorecer los procesos de recuperacidn y desarrollo de la cultura y
lenguas indigenas,

- Fomentar la vineulacion escuela-comunidad y,

- Posibilitar en el educando el bilingiiismo y biculturalismo. (Sistema 1985:26-27).

Por lo tanto, el egresado de este subsistema serd un sujeto que habré logrado: 1) el desarrollo
de sus potencialidades biopsicosociales; 2) la formacion y desarrollo de su conciencia étnica
nacional; 3) la préctica del etnodesarrollo como una actitud permanente y, 4) el dominio de su
lengua materna y del castellano, tanto oral como escrito. (Sistema 1985: 29-32).

Por su parte, el maestro indigena de este subsistema — se dice - ha de ser un profundo
conocedor de los problemas de su comunidad y region de origen, estar permanentemente
identificado con su grupo étnico v tener conciencia de su situacién colonial y de clase;
dominar. ademads de la lengua de su grupo étnico, el espaiiol como idioma comin a todos los
mexicanos; poseer un conocimiento suficiente de la historia y la cultura de su etnia y de los
elementos esenciales del conocimiento universal, y ser capaz de llevar a cabo la indagacion
etnolégica que la pedagogia indigena requiere. Ademds, deberd, tener una solida formacion
académica, seguridad en si mismo, ser creativo y critico, alta responsabilidad étnica en su
labor ¥ poseer un conocimiento pleno de los sustentos filosoficos, politicos, lingiiisticos,
pedagdgicos y socioculturales de la EIBB, asi como pleno dominio del manejo de los planes,
programas de estudio, metodologia(s) y materiales didacticos de esta educacion.

En otras palabras, para que la educacion que se le brinda a los nifios indigenas propicie el
desarrollo de sus lenguas, y sus culturas, y amplie el acceso al disfrute de los bienes de una
sociedad que se reclama a si misma cada vez mas democratica, se requiere de la formacion de
maestros especializados, el desarrollo de materiales didécticos y libros de texto adecuados, la
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participacion activa de las comunidades en los procesos educativos y la legitimacion
institucional de las permanentes demandas educativas de los grupos étnicos nacionales.
(Sistema, 1985:34-35).

En el Marco Conceptual, dedicado al andlisis histérico social. se asevera que la situacién de
las comunidades indigenas, y su actual reproduccién  son resultado de una relacién entre
legados historicos y contradicciones presentes; que la caracterizacion que se hace de la
situacién es el punto de donde ha de partir vy permitirse el disefio ¢ implantacién de la
educacién indigena bilingiie bicultural y, ademés, que para ello habra de tomarse en cuenta la
vinculacion escuela-comunidad, la socializacién y lengua del nifio, la educacién escolarizada
y no escolarizada y el desarrollo socio cultural individual integral de aquél, haciéndose
hincapi¢ al mismo tiempo, en la importancia que ello tiene para ¢l desarrollo cognoscitivo del
nifio. (Sistema, 1985:18-24).

Y, dado que la escuela es concebida en este discurso y proyecto cultural, como instancia en la
cual se concretizan los postulados sefialados dentro de este sistema, su perfil institucional
debe comprender tanto la organizacién escolar como la infraestructura fisica. Respecto de lo
primero, se le da relevancia a la necesidad de establecer una relacion adecuada entre la
escuela y el funcionamiento de las instituciones comunitarias; por ejemplo, en lo relativo a los
periodos escolares, deberdn tomarse en cuenta los calendarios agricolas, la temporada de
migraciones y el ritmo de las actividades cotidianas, asi como la participacién del cuerpo
docente, alumnos, padres de familia y representantes de la comunidad en la planeacién y
programacion curriculares.

En lo que toca a la infraestructura fisica (instalaciones), se dice que estas han de estar
adaptadas a las condiciones geograficas y climatoldgicas de las comunidades. ofrecer las
condiciones minimas de higiene y bienestar, que hagan propicio el proceso educativo y, como
espacio, den lugar a la expresion y concepciones del grupo, y a la utilizacién segiin su cultura,
(Sistema, 1985:37-39).

La construccién de la pedagogia diferencial, favorecida en este discurso ha de asumir la
dimensiéon que le asigna el comportamiento social regido histéricamente. las pautas
provenientes de las culturas indigenas, las condiciones socioeconémicas y politicas del pais en
general, por un parte y por otra, su implementacién y la elaboracion de planes y programas
especificos, debe propiciar la formacién de la identidad étnica y nacional facilitando el
etnodesarrollo. Por todo ello, constituye una propuesta curricular especifica, y una alternativa
pedagdgica, que se proponen superar a la concepeidn tradicional del curriculum uniforme para
todo el pais.

Por lo demds, la propuesta no sélo busca el establecimiento de la relacién entre la escuela, la
comunidad y la participacién democratica, también procura y recomienda el manejo de
contenidos, procedimientos didécticos, experiencias de aprendizaje y formas de evaluacion
del grupo étnico, asi como la aplicacién de teorias del desarrollo y aprendizaje distintivas. Por
ejemplo. se dice, que el plan de estudios al estar estructurado a través de lineas formativas,
que operan como ejes de desarrollo permanente, son representativas del conjunto de
relaciones de significacion que los grupos étnicos elaboran en sus procesos de socializacion y
formas de conocimiento. En este sentido, puede decirse, supera la parcializacion de las
estructuras curriculares organizadas por objetivos de la corriente tecnologicista.
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A su vez, para este documento, los contenidos se inscriben en una accién que considera la
pertinencia de éstos a un contexto social y cultural determinado y su tratamiento bajo una
opcion de aprendizaje significativamente potencializado.  Son, a la vez, traducciones
sistematizadas del conocimiento conforme a ciertas categorias y marcos de referencia de cada
cultura, ya que constituyen una sintesis del conocimiento de la realidad del grupo portador de
esa cultura. Sin embargo, los contenidos incluidos dentro de la propuesta no habrian de ser
unicamente los de los grupos étnicos, aunque éstos figuren en el curriculo como sus
contenidos minimos esenciales, sino proceder, también, de la cultura occidental e integrarse
con estos en una relacion equilibrada para propiciar la biculturalidad, caracteristica esencial
de la EBI, en su aplicacién y administracion.

Los programas para esta propuesta discursiva contendran, en consecuencia, los contenidos
minimos nacionales y los criterios para la seleccion de los contenidos étnicos regionales.
Estos ultimos, a fin de permitir la educacion en el ambito local y hacer més estrecha la
relacion escuela-comunidad, estaran organizados por ciclos y grados. Y, mientras que para su
acreditacion se favorecerdn salidas laterales, para su tratamiento se auxiliara al maestro con
un documento que apoye su labor de docente: los cuadernos guia. (Sistema de Educacion
Bilingiie Bicultural, 1985: 41-47).

Por lo que toca a la elaboracion de materiales didécticos se parte de dos principios o criterios;
primero, que ninglin material es educativo por si mismo, sino que éste es siempre
interpretado de manera distinta por el maestro y por el alumno y, segundo, que si bien el texto
puede ser entendido mds alld de lo meramente verbal, el contexto es determinante para que
aquél encuentre su significado concreto. Por lo mismo, los materiales deben responder a las
caracteristicas del educando y a su medio sociocultural, y regirse por un proceder gradual en
su contenido y propdsito.

Por lo demds, para este proyecto debe procurarse, por sobre todo, la utilizacion de los
materiales e instrumentos propios de la region como materiales diddcticos en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, o sea, la recuperacion del potencial educativo de los elementos
culturales de las propias comunidades e incorporarlos al universo del escolar.

Para lo cual se proyecta la produccion de un Manual de Aplicacién de las Lineas Curriculares
o, por lo menos, un Cuaderno Guia. En el primero, habria de precisarse la concepeion
sociopolitica y psicoldgica en que se ubican las lineas formativas. En el segundo, dado que
habria de ser un instrumento técnico-pedagdgico, se registrarian las observaciones del
maestro con relacién a la propuesta curricular, asi como sus aportaciones para apoyarla y
enriquecerla, a partir de su practica educativa. Se propone, ademds, la produccion de otros
materiales para apoyar el proceso de construccion del conocimiento: los Libros de texto en
lengua indigena y espaiiol, los Cuadernos de trabajo, Libros de lecto-escritura, ya existentes,
y materiales graficos, grabaciones magnetofonicas y juegos, entre otros. ( Sistema 1985:49-
52).

Los aspectos relativos a la formacion, capacitacion y actualizacion del personal docente han
sido ya abordados en paginas anteriores, cuando se trato el perfil del maestro. Ahora, se
precisa que para llevar a cabo estas actividades se requiere de planes y programas,
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materiales diddcticos idoneos y técnicas de evaluaciéon acordes con los objetivos de la
Educacion Basica Indigena. Y, por lo que toca a la evaluacién del aprendizaje, a diferencia de
otros enfoques en los que se evaliian no tanto los conocimientos sino las valoraciones y
conductas condicionadas de los sujetos, en este proyecto, se propone realizarla a partir de las
contradicciones de la relacion pedagoégica y la relacion escuela-sociedad, una vez que en ellas
se muestran y concretan de manera mas marcada los mecanismos mas sutiles de seleccion
social, y hacerlo desde una perspectiva grupal en donde se resignifiquen los papeles del
maestro y los alumnos (Sistema:1985:53-57). Es decir, se propone que se parta de una
concepeion mds abierta de la evaluacion y valoracién de los aprendizajes, desde una
perspectiva grupal en donde se resignifican los papeles del maestro y el alumno.

Consecuentemente, se hace necesaria su aplicacién en cada fase del proceso de desarrollo
curricular (la planeacion, elaboracion e instrumentacién de planes y programas de estudio,
etc.), asi como en el desarrollo de sus distintos componentes (programas, objetivos,
metodologia, contenidos, actividades propuestas, etc.), ya que estos tienen como finalidad la
concrecion del proyecto cultural en la realidad actual y particular del educando, v la toma de
decisiones, con miras a lograr que el proceso educativo adquicra mayores posibilidades de
viabilidad y eficacia. Tal proceso, se wverifica mediante actividades probatorias vy de
apreciacion y, en todo ello, la supervision escolar tiene un papel relevante. El proceso de
evaluacion de la ensefianza y el aprendizaje mencionado ha de proporcionar, entonces,
informacién  valida y confiable de las condiciones y posibilidades de los elementos que
intervienen en el proceso educativo y la efectividad de sus acciones, asi como del logro de los
objetivos que orientan la toma de decisiones respecto a la planeacién y ejecucién del proceso
que hace posible el desarrollo individual y social del educando. (Sistema, 1985:53-60). ‘¥

La implantacion de la Educacion Bésica Indigena se hard, durante el ciclo escolar 1985-1986,
entonces, hasta el 8° grado, de manera progresiva, tanto en tiempo cuanto en poblacion
atendida, considerando las limitaciones para la- disporibilidad oportuna de programas vy
materiales didacticos (Libro de Texto y Cuaderno Guia; principalmente), asi como la

orientacion, capacitacion y asesoria previa y necesaria del personal: supervisores, directores y
docentes.

La etapa de implantacién inicial, de acuerdo a la estrategia, constituird un punto de partida de
un proceso retroalimentador que permitira la realizacién de las adecuaciones requeridas por
los planes, programas y materiales didacticos, asi como las acciones de superacion profesional
dirigidas al magisterio, y las correspondientes a las actividades de evaluacion. En esta etapa,
a su vez, se habra de determinar las condiciones politico administrativas y la dinamica de
operacion que garantizaran el logro de los resultados previstos, el tipo de enfoque
metodolégico de la capacitacion que requiere la implantacion de la propuesta, la verificacion
de condiciones para su inicio y la estrategia para su seguimiento y control.

) v éase el Diagrama del proceso en la pagina 64 del documento Sistema de Educacion Bilingiie Bicultural.
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La etapa subsiguiente, la etapa de replanificacion, comprenderia la retroalimentacion, las
observaciones y sugerencias que se vayan obteniendo del personal de los diferentes sectores
involucrados sobre la base de la informacién y experiencia de la etapa anterior. Para ello,
entre otros instrumentos, se hizo uso del Cuaderno Guia.

En este proposito, la realizacion de la etapa anterior, asi como los ajustes a los programas,
habrian de permitir obtener una propuesta educativa reelaborada que se pudiera ofrecer a los
pueblos indios, quienes mediante una participacion decidida y con base en sus expectativas,
esquemas referenciales y de conceptualizacion estardn en mayores posibilidades de diseiiar
una propuesta curricular cada vez mds apropiada.

Esta tltima etapa, la etapa de aplicacién de programas por grupo étnico constituye, de hecho,
la cristalizacion de las aspiraciones que han expresado los indigenas en lo que se refiere a
conformar planes y programas de estudio propios como una respuesta a sus particularidades
culturales y lingilisticas, dentro del contexto pluricultural y plurilingiie del pais. @)

Con esto en mente, durante el ciclo escolar 1985-1986, se puso en marcha el proyecto,
integrando comunidades para ello comunidades y escuelas de los grupos Nahua, (Zapoteco),
Totonaco, Mixteco y Mixe, en virtud de que en las regiones habitadas por ellos es donde se
encontraban mejor conformados los servicios educativos bilingiies y en donde se contaba con
escuelas que comprendian los ocho grados escolares que demandaba el proyecto.

L.E. Estrategias para la Elaboracion, Administracion, Evaluacion y Desarrollo de Planes
y Programas de Estudio y Apoyos Didacticos de la Educacion Basica de 10
Grados.”

El documento traza las directrices y los mecanismos operativos pertinentes para concretar un
proyecto cultural, cuyo desarrollo progresivo habria de llevar a la aplicacién, evaluacién y
reelaboracion del modelo educativo a que han estado aspirando los indigenas del pais; una vez
que en el se toman en cuenta los principios y postulados de la Constitucion Politica de los
Estados Unidos Mexicanos, la Ley Federal de Educacion, el Reglamento Interno de la

() Ademds, se tenia previsto que para el afio escolar 1986-1987, la propuesta curricular de la
Educacién Basica Indigena, de 10 grados, hubiese sido ya aplicada, y alcanzara en su
cobertura al 30% de los servicios de educacion indigena. (Sistema, pp. 62-3).

@) E] documento estaba dividido en los apartados siguientes: Introduccion. 1. Marco de
referencia. 1.1. El proyecio educativo indio: 1.2. Referencias tedricas de la propuesta
curricular; 1.3. Caracteristicas de la propuesta curricular. 2. Metodologia. 2.1. Elaboracion de
la propuesta. 2.1.1. fundamentacion de la propuesta curricular, 2.1.2. Primer periodo:
Elaboracion de plan de estudios; 2.1.2.2. Segundo periodo: Disefio de programas. 2.1.3.
Cuadernos guia. 2.2. Implantacion inicial: 2.2.1. Propésitos: 2.2.2. Determinacién de
elementos indispensables para la implantacion inicial; 2.2.3. Capacitacion del personal que
participara en la implantacion inicial de la propuesta curricular. 2.2.4. Metodologia: 224.1.
Primera fase. organizacion para la implantacion inicial: 2.2.4.1. Segunda fase, implantacion
inicial: 2.2.4.3. Tercera fase, seguimiento y evaluacion de la propuesta curricular.




Secretaria de Educacién Publica, la Revolucién Educativa planteada en este sexenio, las

Bases Generales de la Educacién Indigena, y los planteamientos y expectativas mads
generales de los grupos indigenas.

Este documento fue elaborado conjuntamente por docentes y profesionales indigenas,
personal técnico comisionado de otras dependencias de la Secretaria de Educacion Publica y
personal de la DGEIL Esta estructurado en dos partes. La primera constituye el marco de
referencia en el que se retoma el proyecto educativo indio, las consideraciones teoricas
derivadas del documento Bases Generales de la Educacion Indigena y la caracterizacion de la
propuesta curricular. En la segunda, se desglosan las etapas metodologicas de elaboracion e
implementacion inicial del Proyecto, considerando el periodo 1984-1987. Este incluye,
ademas, los planteamientos generales de las 3 etapas subsiguientes: replanificacion,
implantacién progresiva y planificacion curricular por grupo étnico. No incluye la
descripcién de estas, ya que se llevarian a cabo una vez realizadas las etapas anteriores.
Representa, — asi se da a entender en el documento -, el sentir y pensar de los grupos
mismos, por cuanto en el plano educativo concreta un proyecto propio:

Indigena, en tanto responde a su problematica socioeconomica, cultural y
politica y porque requiere de la participacion de los pueblos y profesionales
indios, tanto en su disefio como en su ejecucion y evaluacion.

Bilingiie. en tanto propicia el uso adecuado, estudio sistematico y
desarrollo pleno de la lengua indigena y del espafiol como segunda
lengua, con la pretensién de lograr un bilingiiismo coordinado en el
que ambos idiomas se conviertan en instrumentos esenciales tanto
en la ensefianza como en la comunicacion en general.

Bicultural, en tanto que parte de la concepcion del mundo y la vida
indigenas, los conocimientos propios, trayectoria histérica y practica
cotidiana de los grupos étnicos y de su vinculacion critica y participativa
con la cultura nacional y universal.

Como se puede apreciar, este proyecto plantea la revalorizacion de la cultura y la lengua de
los grupos indigenas, la afirmacién de la identidad y el impulso a una autogestion que
posibilite la descolonizacion de sus comunidades. En fin, se trata de formar a las nuevas
generaciones indias de tal manera que respondan a sus imperativos historico-sociales, o sea,
se trata de un proyecto que de llegar a establecerse habria de constituirse, mediante la
aportacion de sus experiencias como indigenas, en una posibilidad de enriquecimiento de la
cultura nacional. asi como de los objetivos y contenidos programaticos de la educacion del
pais.

Aqui se concibe al curriculo en consonancia con la practica cotidiana de creacion y recreacion
de cada cultura étnica y como un proceso que ha de promover la bisqueda de espacios
politicos, econémicos y sociales para el ejercicio de la identidad étnica, lo que impone a su




organizaciéon y estructura flexibilidad y dinamica, a fin de responder con sus recursos a la
prictica, conflictiva y global, en que se desenvuelve el proceso de descolonizacion.”

Por lo que toca a los contenidos de aprendizaje, se hace notar que éstos habran de sustentarse
en la cultura y lengua indigenas y en un proceso logico de operar con los propios elementos
culturales que se busca reivindicar, tendientes a propiciar su apropiacién significativa y
derivar de ella la practica social correspondiente; asimismo, este habra de incorporar el arte, la
ciencia v la tecnologia de otras culturas. Implicase, entonces, que se han de incluir contenidos
especificos de cada grupo étnico, generales (0 regionales) y de cardcter nacional, sin dejar de
considerar, en todo ello, la importancia que tiene la participacion de las comunidades y su
corresponsabilidad en el proceso de desarrollo curricular.

El proceso aludido, comprende cinco etapas sucesivas. La elaboracion de la fundamentacion
respectiva, las bases politico-juridicas, pedagogicas del curriculo, su proceso de
instrumentacién v la justificacion del o los instrumento(s) de seguimiento de la experiencia
docente en su aplicacién, a fin de posibilitar la precision subsecuente de la propuesia
curricular, que habrd de dinamizar la educacion indigena. Para conseguir lo anterior se prevén
las condiciones propicias para la implantacion de la propuesta, asi como los lineamientos de
su operacion, la reprogramacion, o sea, las actividades de ajuste necesarias para dar a los
contenidos de la propuesta mayor congruencia tedrico-metodologica vy pertinencia; la
aplicacion progresiva y ampliacion del ambito de aplicacién de la propuesta conforme a la
logica de los resultados obtenidos de las etapas anteriores. En ella, se prevé la aplicacion
eradual de la propuesta a un nimero mayor de comunidades del mismo grupo, y a otras
etnias, con una mayor aproximacion de respuesta a las expectativas reales v, la planificacion
curricular por grupo étnico. Los indigenas han de asumir la responsabilidad del disefio,
elaboracion e implantacién de planes y programas de cada grupo étnico, para responder a las
condiciones especificas y los requerimientos particulares de cada uno de ellos, accion que
habria de constituirse, de lograrse, el cumplimiento del propdsito bésico institucional (M.

Sin embargo, dado que los procesos metodologicos para la planificacién, implantacion
progresiva y planificacion curricular por grupo étnico, eran subsecuentes a las etapas
anteriormente mencionadas y su desarrollo estaba determinado por la experiencia técnica, a
través de su confrontacién sistemética y aproximacion sucesiva a la realidad, no se describen
en el documento.

La primera etapa, la elaboracion de la propuesta curricular de la educacion consiste de tres
fases: la elaboracion de la fundamentacion de la propuesta curricular la propuesta curricular
en si y la elaboracién de los cuadernos guia. La fundamentacion equivale a la sustentacion
que pretende precisar la problemdtica educativa de los grupos étnicos a partir de su realidad
histérico-social y proporciona elementos referenciales que permiten disefiar una propuesta
curricular, que responda a sus expectativas. La misma, comprende cinco momentos:

) Por este concepto se daba a entender un proceso por medio del cual los pueblos indios
habrian de liberarse del sometimiento en que los mantenia la poblacion mestiza Gonzalez
Casanova llamdé a esta condicion colonialismo interno.




- Establecimiento de criterios de trabajo

- Acopio de informacion

- Procesamiento de informacion

- Organizacidn y redaccion de la fundamentacion

- Validacion conforme a los criterios de trabajo.

La fundamentacion, segin ¢l documento, ha de incluir un marco histérico social y un marco
teorico. Dentro del primero se abordarian, asi se esperaba, los tépicos de la evolucién de la
educacion indigena y el marco juridico politico. Dentro del segundo, las fundamentaciones
filoséficas, epistemoldgicas, socioculturales, lingiiisticas y psicopedagogicas.

El documento, define la propuesta como: a) un proyecto politico educativo que da respuesta
a la problematica social de los indigenas; b) un modelo inserto y  derivado de sus fuentes
referenciales que asume la vision del mundo y las reivindicaciones indigenas; ¢) un modelo en
construccion cuya flexibilidad le permite reestructurarse y transformarse conforme a su
confrontacion con la realidad y, d) un modelo de disefio global que permite abordar en forma
paralela y sincrénica sus fases, componentes y productos. Su claboracién comprende cuatro
momentos, divididos en dos periodos. Aquel, en que se realiza la elaboracion del Plan de
Estudios, la estructura de la base curricular, la determinacion de los objetivos generales y la
seleccion v organizacion de los contenidos tematicos y. otro, en que se lleva a cabo el disefio
de los programas propiamente dicho. En éste ultimo, a su vez, se comprende también la
elaboracion de documentos de apoyo técnico pedagogico para orientar la aplicacion de los
programas en los términos establecidos en el plan de estudios: el Programa Analitico de
Operacion que guie y ubique la accién docente en términos del plan y mas especificamente
de cada ciclo y el Manual de Aplicacién de las Lineas Formativas donde se precisa la
concepeidn sociopolitica y psicolégica a la que responden los programas, al tiempo que se
contempla la elaboracion de Cuadernos Guia, cuyas caracteristicas satisfagan tres necesidades
primordiales:

- Registrar el conjunto de expericncias que se deriven de ia
implantacion de las actividades que se proponen los programas,
a fin de precisar los elementos técnico-metodologicos de la
propuesta curricular en la etapa de replanificacion,

- Recoger las observaciones, sugerencias y dudas del maestro en
cuanto a las actividades que se proponen los programas, a fin
de precisar los elementos técnico-metodolbgicos de la propuesta
curricular en la etapa de replanificacion y,

- Captar los contenidos especificos de cada etnia para ser
incorporados a los programas en la etapa de replanificacion.

[.a segunda etapa, implantacién inicial de la propuesta curricular, constituye la puesta en
marcha de esta. En ella. habrian de observarse sus niveles de coherencia con relacion a las
necesidades y aspiraciones de los grupos étnicos, v preverse llevarla a cabo en comunidades

de cuatro grupos indigenas:
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El grupo Mixteco porque es una nacionalidad con importantes, testimonios historicos
y sobre el que existen numerosos estudios antropologicos y lingiiisticos.

El zapoteco porque es un pueblo con marcadas variaciones dialectales, que permitiran
determinar y enfrentar adecuadamente problemas lingliisticos.

El mixe porque es una de las etnias indigenas del pais con mayorgrado de cohesion

social, que seguramente aportard elementos que vendran a enriquecer la propuesta
curricular.

El nahua porque se trata de la nacionalidad indigena mas numerosa y por su extensa
distribucion geogréfica.

Las regiones seleccionadas para su aplicacion, deberan contar poblacién infantil de los niveles
de preescolar, primaria y secundaria; sin embargo, la implantacion se hard unicamente de lo.

a 80. grados, y en cada uno de ellos se trabajara solamente con un grupo escolar, haciendo un
total de (4x8) 32 grupos escolares.

Al mismo tiempo, el documento contiene los propositos del proyecto y su estrategia: [)
confrontar la propuesta y evaluar la pertinencia de la misma; 2) determinar los elementos
indispensables para la implantacién (infraestructura, poblacion escolar, comunidad, recursos
humanos, materiales, financieros y estructura administrativa; 3) determinar las necesidades
tedricas, técnicas y operativas del curso: 4) la capacitacion del personal que participara en la
implantacién inicial de la propuesta curricular, cubriendo cuatro caracteristicas fundamentales
(el ser dindmica, participativa, sistematica y permanente), y 5) su metodologia (organizacion
para la implantacion, aplicacion inicial y seguimiento y evaluacion del proceso).

Estos tltimos tienen como proposito verificar, mediante diversas técnicas, la  aplicacion de la
propuesta curricular y la pertinencia de sus contenidos, instrumentos y demas factores que
intervienen en el proceso para realizar los ajustes necesarios y la reprogramacion. Para ello se
prevé contar con una organizacion que permita dirigir la atencion hacia puntos especificos,
suficientes v necesarios para obtener la informacién requerida, la clasificacion de la unidad de
observacion y los aspectos que son objetos de atencion especifica; quedan comprendidos
dentro de estos ultimos el programa, las unidades, el educando, el personal docente, el

material didactico, los métodos y, dentro de la evaluacion, los programas, el personal docente
y la comunidad.

La evaluacion, es considerada como un proceso sistematico, participativo y permanente: tiene
como propositos, primero, el de llegar a conocer si la aplicacién, articulacion y dosificacion
de los contenidos de aprendizaje establecidos son los adecuados y si corresponden a la
realidad; segundo, la participacion dindmica de las autoridades educativas, especialistas y
docentes del subsistema, pero fundamentalmente de los miembros de la poblacion (de la
comunidad v escolar) participantes; tercero, conocer los factores internos y externos que
inciden en los programas, las situaciones y experiencias diversas de los involucrados en el

proceso y, por ultimo, la ordenacion y ajuste del modelo educativo a las expectativas de los
grupos €tnicos.
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I.F. El Manual para la Captacién de Contenidos Etnicos.

El documento aludido presenta una metodologia para recoger contenidos culturales de las
comunidades, regiones y grupos étnicos, esenciales para el desarrollo curricular de la EIBB.
En esta actividad, se nos dice, habrian de participar el maestro bilingiie, el alumno indigena y
la comunidad, contando para ello con la asesoria periddica de los técnicos y especialistas de
las oficinas centrales de la DGEI y que en su realizacion comprenderia, asesoramiento con
relacién al seguimiento y desarrollo de este proceso colateral del desarrollo curricular, la
investigacion participativa para la captacion de contenidos étnicos, ambos en estrecha relacién
con la elaboracion, aplicacion y seguimiento de la propuesta curricular.

En el se retoma la problemadtica social indigena y se la articula con la politica educativa
nacional y se da lugar a la promocién, difusion y fortalecimiento del proyecto socio-politico
de los indigenas; propone que se provea al maestro de algunos elementos metodologicos vy
técnicos para llevar a cabo el subproceso (captacion, construccion, clasificacion, vinculacién
y validacion de contenidos étnicos) y la identificacion y valoracion de los elementos
culturales mas relevantes de la propia comunidad y del grupo étnico a que se pertenece,
induciéndola a un estudio mds profundo y sistemdtico de su realidad, promoviendo la
participacion dinamica de los alumnos y de los miembros de la comunidad en el proceso de
ensefianza-aprendizaje. Asimismo, propone propiciar el uso y manejo de la lengua india, oral
y escrita; obtener contenidos étnicos de cada uno delos grupos indigenas del pais con
posibilidad de ser incorporados a los programas nacionales de educacién preescolar y
primaria y, finalmente, proveer contenidos para la produccién de materiales regionalizados,
tales como antologias literarias, breviarios culturales y monografias, entre otros.

El manual contiene secciones que se refieren a: conceptos bdsicos, procedimientos
metodologicos, téenicas, instrumentos y niveles de validacién, a los que un contenido debe ser
sometido para a ser considerado como representativo de un grupo étnico y las orientaciones
sobre el como llegar a integrar un banco de contenidos étnicos. Son conceptos basicos de este
manual los de: a) contenido educativo, b) contenido étnico, ¢) investigacion, d) investigacion
participativa y, ¢) objeto de  investigacién  (problemas, hechos, acontecimientos, y
elementos materiales o intelectuales de la cultura). Y, propone algunas actividades
epistemoldgicas como lo es el paso interpretativo, es decir, un proceso de conocimiento que
comprende los aspectos lingiiistico, histérico-politico, social, econdmico, ecolégico e
ideologico, desde el propio punto de vista o cosmovision del indigena.

LEF.1.Téenicas e instrumentos.

En este apartado se describen los recursos utilizados en la investigacion, entre los que figuran
la observacion directa, la observacion dirigida, la entrevista libre, la entrevista dirigida y
la investigacion documental. Entre los instrumentos se comprenden v describen el diario de
campo, la guia de observacion, la guia de entrevista y la guia de investigacién documental.

L.F.2. Clasificacion, vinculacion y validaciin de contenidos.
Este apartado. se refiere, en un primer momento, al ordenamiento y agrupamiento de los

contenidos, en funcion de los temas de investigacion, tomando en cuenta las clasificaciones
del medio natural y social del grupo étnico al que pertenece la comunidad y su insercion en el




proceso de ensefianza y aprendizaje en concordancia con los objetivos y contenidos de la
propuesta genérica, y, en un segundo momento, a los contenidos de los Manuales para el
fortalecimiento de la educaciéon basica indigena. Es decir, se trata de determinar las
relaciones que los contenidos captados tienen con las dreas de aprendizaje de las propuestas
programaticas genéricas (0 posteriormente los manuales), su andlisis y discusion para
garantizar su representatividad, sometiéndolos a validacion en los niveles de las relaciones
aula-escuela, comunidad-zona escolar, jefatura de zonas o regién-y-departamento de
educacién indigena de la entidad federativa involucrada, tomando en cuenta su recurrencia y
significancia, pasando por el nivel regional como contenidos interétnicos, hasta llegar al nivel
nacional, entendiendo por ellos los que los grupos étnicos comparten y tienen en comun.

I.F.3. Metodologia.

Contiene los procedimientos (o pasos) que habrd de realizar el docente, el alumno o el
miembro de la comunidad étnica en la que se este llevando a cabo el proceso de desarrollo

curricular, en  lo que toca a la investigacion de los contenidos étnicos, para su validacion,
siendo estos los nueve siguientes:

- Identificacion del problema, hecho o acontecimiento que se desea investigar.
- Recopilacion de informacion sobre el objeto.

- Elaboracion escrita de una descripeion de lo investigado.

- Anilisis y registro escrito de sus resultados.

- Reflexion ¢ interpretacion de su ubicacidn en ¢l medio comunitario.

- Elaboracién de un resumen o sintesis.

- Clasificacion de acnerdo a su relacidn con fdreas de conocimiento

- Validacién del mismo como contenido étnico vy,

- Traduccion al espaiiol.

I.LF.4. Banco de datos.

En este apartado, se responde a las preguntas qué es, qué incluye y cudl es la utilidad e
importancia que tiene un banco de datos para la investigacién participativa y se describe como
se obtiene la informacion y cémo ha de organizarse aquel; cumple, asi, las funciones de
orientar y posibilitar la recopilacién, concentraciéon y organizacion de la informacion
recabada, acceder, una vez integrado, a la informacion sobre los antecedentes historicos de los
problemas, hechos o acontecimientos de los ambitos comunitarios, regional y nacional; evitar
el que se caiga en la duplicidad de la investigacion en torno a un  mismo objeto; ayudar a
integrar y difundir la informacion sobre los aspectos de la realidad investigados y permitir la
conservacion del acervo informativo acumulado, asi como la de constituir un medio que
posibilita el testimonio de la presencia actual de los distintos grupos y comunidades étnicas.

Se¢ organiza: a) identificando el material o la informacion existente; b) estableciendo
relaciones entre problemas, hechos y acontecimientos; ¢) clasificandolos en grupos y
categoria; d) ordenandolos en categorias segiin un criterio practico; ) elaborando un registro
en el que se permita saber la cantidad y tipo de informacién y, f) ubicando el material en
archiveros, anaqueles, cajas o cualquier otro medio.

¥, a la vez que se refiere a la existencia de las muchas formas de clasificar la informacion, se
llama la atencion al hecho de que una misma informacion (o dato) puede ser objeto de




diversas clasificaciones, o pasar a ser parte de diversas categorias, ya que toda clasificacion

tiene caracter provisional y una vez que las categorias, conforme crece la informacion, se
hacen més complejas y pueden llegar a modificar la estructura general original.

Seguidamente, proporciona dos guias de clasificacion; una, elaborada por los miembros de las
unidades técnicas del drea nahua de Zacapoaxtla, Pucbla y, otra, por los encargados de la
aplicacion de la propuesta y la investigacion participativa en el drea totonaca de Papantla,
Veracruz. Termina presentando el trabajo desarrollado por un maestro de 20. grado, de la
poblacion de Las Lomas, Coyutla, Ver., durante el ciclo escolar 1985-1986, a manera de
ilustracion préctica del como se desarrolla la captacion y construccién de un contenido étnico.

Su utilizacion, se esperaba, permitiria la incorporacién de contenidos étnicos en el proceso de
enseflanza-aprendizaje cotidiano, con una mayor sistematizacién; la elaboracién de
contenidos étnicos en el &mbito regional, el establecimiento de bancos de datos en los centros
escolares de educacién primaria y la elaboracién de un paquete de contenidos validados a
nivel interétnico. Y, con respecto a esta misma, su insercion en la replanificacion curricular,
va que se esperaba que ellos incidieran en la conservacién de los rasgos propios de las
culturas indigenas, el aprovechamiento de practicas v usos // informacion, se hacen mis
complejas y pueden llegar a modificar la estructura general original,

Seguidamente, proporciona dos guias de clasificacion; una, elaborada por los miembros de las
unidades. técnicas del drea nahua de Zacapoaxtla, Puebla y, otra, por los encargados de la
aplicacion de la propuesta y la investigacién participativa en el 4rea totonaca de Papantla,
Veracruz. Termina presentando el trabajo desarrollado por un maestro de 2o. grado, de la
poblacién de Las Lomas, Coyutla, Ver., durante el ciclo escolar 1985-1986, a manera de
ilustracion préactica del como se desarrolla la captacion v construccion de un contenido étnico.

Su utilizacién, se esperaba, permitiria la incorporacion de contenidos étnicos en el proceso de
ensefianza-aprendizaje cotidiano, con una mayor sistematizacion; la elaboracién de
contenidos ¢tnicos en el ambito regional, el establecimiento de bancos de datos en los centros
escolares de educacién primaria y la elaboraciéon de un paquete de contenidos validados a
nivel interétnico. Y, con respecto a esta misma, su insercion en la replanificacion curricular,
ya que se esperaba que ellos incidieran en la conservacién de los rasgos propios de las
culturas indigenas, el aprovechamiento de practicas y usos tradicionales vinculados a
actividades cientificas y tecnologicas, el fortalecimiento de las concepciones objetivas de la
realidad circundante, y el fortalecimiento de una conciencia histérica del grupo étnico
especifico y de sus relaciones con el resto de los grupos nacionales. (Manual, 1987:52).

L.F.5. Investigacion participativa.
Es una accion encaminada a ayudar la elaboracion del plan y programas de Educacion

Primaria Indigena Bilinglie Bicultural, estuvo orientada a captar contenidos étnicos,
comprendiéndose, por ello, tradiciones y costumbres, vida doméstica y social del grupo,

" Al respecto se proporcionan tres ejemplos, relacionados con las situaciones didacticas de la Propuesta
Curricular Genérica, siguientes: “Aprovechemos la tierra” de la V unidad, Programa de Tercer Grado:
“Preparemos alimentos nutritivos”, de la VII Unidad, del mismo grado escolar ¥ “Comentarios v noticias

periodisticas”, de la VIl Unidad, Cuarto Grado. Al mismo liempo, se sugiere se lleve a cabo la situacion
didactica “Conozcamos a otros grupos étnicos de nuestro pais™, (Manual, pp. 45-49).




experiencias, conocimientos, hechos y acontecimientos de su historia, por lo mismo, permite
el acercamiento a la cultura de los grupos; la identificacion de su problematica y un
planteamiento de sus posibles soluciones. Esta, se recomendaba, ha de ser asumida con interés
y preocupacion por el supervisor y la colaboracion del jefe de zonas de supervision, las
comunidades y autoridades educativas y municipales.

II. Las propuestas curriculares.

Entre los afios 1983-1988 se generaron en DGEI, en el marco de la Revolucién Educativa y el
Programa Nacional de Educacion, Cultura, Recreacion y Deporte, ademds de la propuesta
educativa del preescolar, diversas propuestas para el nivel de primaria indigena, en forma
conjunta con las Direcciones Generales de Preescolar y Primaria de la Subsecretaria de
Educaciéon Elemental, con la colaboracién de otras dependencias (UNAM e ICASE). Dichas
propuestas no solo centraron la atencion en la problematica educativa de las comunidades
indigenas y del pais, o representaron firmes intentos por superar la programacion tradicional
por objetivos, también propiciaron una mayor participacion del magisterio indigena bilingfie
en la organizacién, planeacién y sistematizacién de la educacién escolarizada en el medio
indigena y argumentaron la importancia de la inclusion de los contenidos comunitarios,
regionales y nacionales, a fin de afirmar un desarrollo curricular especifico, que considerara la
inclusion de los contenidos étnicos en los planes v programas nacionales, via su
complementacion y/o adecuacion, teniendo en mente, asimismo, que hacerlo contribuiria al
reconocimiento de la especificidad cultural, por parte del sistema educativo nacional, y con
ello fortalecer el proyecto de pluralidad lingiiistica y cultural del pais.

Sin embargo, excepcion hecha de la Propuesta de Educacion Preescolar, la Propuesta
Genérica para la Educacion Primaria y los Manuales para el fortalecimiento de la Educacion
Basica Indigena, las demas propuestas solo aicanzaron reconocimiento como documentos de
trabajo interno por parte de la dependencia. Mientras que la Propuesta especifica no fue
aplicada, cabe decirlo, muy a pesar de que privilegiaba la participacion y aportaciones de los
miembros de las comunidades indigenas y habia logrado el disefio de programas con cierta
especificidad étnica.

Mas, si bien cada propuesta se fundamenta politica y juridicamente, y si bien pedagégica y
diddcticamente argumenta un cierto proyecto de desarrollo curricular de la EIBB, lo hace
desde un proyecto cultural diferente, ya homogeneizador como lo son el proyecto
incorporativista ¢ integracionista, ya inductores del respeto a la diversidad cultural sobre una
base idealista, participacionista o etnodesarrollista, lo que significa que cada una tiene una
particular concepcién de mundo, sociedad y formacion del sujeto, asi como del proceso de
ensefianza-aprendizaje, al tiempo que privilegia una particular metodologia de apropiacion,
recreacion y construccién del conocimiento, de la prictica docente, la vinculacion y
participacion de la comunidad y la formacion del sujeto, para la transformacion de su contexto
historico social y cultural, que se reflejan en:

- Las pricticas sociales

- Los objetivos y procesos educativos

- El espacio escolar especifico y,

- Lainsercidn de estas pricticas en el contexto socio-histérico global,
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Asimismo, con el proposito de facilitar el manejo de la informacion sobre las necesidades y
contenidos educativos, cada propuesta requirio la delimitacion de campos de contenidos que
permitieran su agrupaciéon y diferenciacion, siendo éstos: los contenidos de la cultura
universal, nacional y étnica, Es decir, cada una de las propuestas esta elaborada a partir de una
concepeion especifica de lo que es la realidad, el conocimiento, los contenidos legitimos, las
relaciones de esta con la formacién del sujeto y la conformacion de la sociedad nacional y
que, en ¢l caso de la Propuesta Especifica, por ejemplo, el conocimiento se constifuye en la
diversidad y unidad de las experiencias vitales, la operacion de problemas reales y
relevantes por el alumno, que ademds de dar significado a su aprendizaje lo llevan a la
comprension de su realidad, la identificacion de su problemdtica y el planteamiento de
posibles soluciones, que no es el caso de la Propuesta genérica o los Manuales para el

fortalecimiento, ya que en estas el proceso se cifid a una logica y estrategia particulares de
desarrollo curricular que relevo:

- La determinacion de las necesidades
- La determinacion de perfiles

- Elestablecimiento del tipo de plan y su distribucion en ciclos y grado

Por lo que toca al Modelo Ideal y el Modelo de Educacién Rural e Indigena, son documentos
de tipo filoséfico, juridico, politico y educativo que no llegaron a concretarse en propucstas
programdticas, lo que si lograron la Propuesta especifica y la Propuesta genérica. En el primer
caso, solo alcanzé el grado desarrollo mencionado en lineas antes. En el segundo, se trata de
una propuesta para la educacion indigena cuyo desarrollo comprendio su elaboracidn,
implantacién, aplicacion (inicial y ampliada) y su evaluacion, misma que después de dos
afios de aplicacién, durante los ciclos escolares de 1985-1986 y 1986-1987, obedeciendo a
disposiciones superiores, fue retirada del medio indigena.

Por su parte, los Manuales para el Fortalecimiento de la Educacion Bdsica Indigena, si bien
no son una propuesta curricular en el estricto sentido de los términos, ya que con ellos sélo se
propone complementar los programas nacionales vigentes, a partir de los espacios que
proporcionan las actividades de las unidades del nivel de educacion primaria son, en mi
opinién, recursos didacticos que pueden servir de base a la elaboracion de un plan y
programas de estudio especificamente indigenas. A continuacion, se presentan los principales
aspectos, caracteristicas y contenidos de cada una de las propuestas curriculares, tanto de los
correspondientes al nivel de preescolar como al nivel de primaria indigenas.

II.A. La propuesta del nivel preescolar.

I1.A.1. Antecedentes y generalidades.

Hasta 1972, puesto que no existia un subsistema que brindara un servicio especifico a las
comunidades indigenas, los grupos preparatorios de preescolar indigena fueron atendidos con
cartillas de  alfabetizacion y/o programas que no respondian a las necesidades y expectativas
del desarrollo del nifio indigena de ese nivel, ya que las aplicadas en su medio tenian como
objetivo fundamental la castellanizacion compulsiva. Mas, creada la DGEL en 1978, y con
ello un subsistema de educacién encargado de brindar el servicio especifico en el medio
indigena, no teniendo una propuesta curricular desarrollada consintié. en un principio, la
aplicacion del programa de castellanizacion CIIS y Swadesh. al tiempo que s¢ replanteaba los
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propdsitos y objetivos de este servicio y el de educacién primaria. Posteriormente, en 1979, la
institucién adopto, a fin de dar respuesta a las necesidades educativas del nifio preescolar el
Paquete diddctico para preescolar, elaborado por la Direccién General de Educacién
Preescolar para jardines de nifios, mismo que comprendi6 el Plan y Programa de Educacién
Preescolar, Libro del Nifio y Guia Didactica del Maestro. Tiempo después, la evaluacion
aplicada a dichos materiales, por la DGEIL, culminé con la presentacién de algunas
recomendaciones relativas a la reelaboracion y adecuacion de la propuesta al medio indigena,
entre las que figuran: tomar en cuenta las necesidades y caracteristicas de los nifios indigenas,
su posible adecuacion al desarrollo, necesidades y caracteristicas del nifio indigena, asi como
a su medio sociocultural y la formacién del docente indigena. A la vez, en el sexenio 1976-
1982, la Secretaria de Educacion Publica implement6 el Programa

Nacional de Educacion para Todos que, en lo que toca a la poblacion infantil indigena.
suscribia el proyecto cultural de castellanizacion, cuyo objetivo fue el de proporcionar los
elementos basicos del castellano al nifio preescolar indigena - se decia -, sin detrimento de su

identidad cultural y lingiiistica, a fin de garantizar su ingreso y permanencia en la escuela
primaria.

II. A.l.a. Acciones

En concordencia con lo expresado en el Plan Nacional de Desarrollo 1983-1988, la DGEI se
planted, en 1o oue toca a la atencion del nivel de educacion preescolar indigena, cumplir los
objetivos de valorar, conservar y recuperar la identidad étnica, a partir de las aspiraciones
legitimas y de las caracteristicas histérico-culturales de las comunidades indigenas. Con ese
fin, dentro del proyecto cultural promovido por el Plan Nacional de Desarrollo y la
Revolucion Educativa, a partir de 1983, participé en una comision interinstitucional, e
interdisciplinaria, que se encargd de revisar los programas conque cada direccion de la
Subsecretaria de Educacion Elemental atendia a su poblacion. en las modalidades de
Preescolar, Inicial e Indigena, cuya labor culmind, en 1984, en una Propuesta curricular tnica
para el preescolar. La que, a pesar de ser una propugsta, se.decia, que infentaba responder a
las necesidades psico pedagégicas y culturales de las distintas poblaciones preescolares
nacionales, paso por alto el hecho de la diversidad cultural del pais v los contextos
interculturales en que se concreta. Esta propuesta, sin embargo, fue aplicada
experimentalmente, entre 1986 y 1987, en comunidades de cuatro grupos étnicos: Mixes de

Ayutla, Oaxaca; Tlapanecos de la Montafia de Guerrero; Totonacos de Papantla, Veracruz v
Nahuas de Zacepoaxtla, Puebla.

En esz mismo afio, la anterior propuesta fue sustituida por una version reelaborada y que fue
aplicada, a partir del ciclo escolar 1987-1988, tanto en comunidades de los grupos ya
mencionados como en comunidades de los grupos Chontal de Tabasco. Mazahua del Estado
de México y Hiiaithu de Hidalgo y San  Luis Potosi, dejando de lado la version que pradujo
la reunion de trabajo que llevaron a cabo especialistas, maestros v técnicos indigenas y no
indigenas, sobre disenio curricular, en Apetatitlan, Tlaxcala, es decir, el Plan y Programa para
el Preescolar Indigena, llamémosle especifico, que sometido a la dictaminacion de la
Direccion General de Evaluacion Educativa vy el Consejo Téenico de la Educacion no recibio
aprobacién para su aplicacion sino posteriormente




IILA.1.b. Caracterizacion.

Los paquetes didacticos con los que la DGEI dio atencién educativa a nifios indigenas del
nivel preescolar, durante la década de los afios 80, fueron entonces: las cartillas de
castellanizacién, el programa nacional, la version reelaborada de esta ultima y el paquete de
1987-1988. La versién reelaborada del Plan v Programa de Fducacion Preescolar Indigena
estuvo integrada por el Libro del Nifio v una Guia Diddctica del Maestro para el manejo del
libro del nifio; el segundo, el paquete especifico, aplicado por primera vez en 1988, por un
solo texto: el Plan y Programa para la Educacion Preescolar Indigena.

ILA.Lc. EIPlan y Programa de Educacién Preescolar de 1979

Este paquete, nacional en carécter, de enfoque piagetiano, fue el mas aplicado en el medio
indigena durante la década de los afios ochenta: se regia por el criterio de estimulacién de las
esferas de desarrollo del nifio (cognoscitivo, afectivo. social y de lenguaje), de manera
compartamentalizada, es decir desvinculada una de las otras, seguia el modelo de
programacion por objetivos y presentaba una estructurada fraccionada de los contenidos; es
decir, comprendia objetivos generales y particulares del programa, un apartado sobre
ambientacion, ocho unidades programaticas, objetivos particulares y especificos de unidad,
sugerencias de actividades, recomendaciones y un apartado de evaluacion.

El Libro del Nifio, un auxiliar practico de reafirmacion, contiene laminas con dibujos, que
apoyan ejercicios que ayudan a lograr los objetivos especificos sefialados en cada unidad del
programa, que el maestro usa y el nifio utiliza, durante y al final de las clases. La Guia
Diddactica del Maestro presenta una serie de indicaciones que seiialan, a éste, la manera de
utilizar cada una de las laminas del libro del nifio y que le sirve de referencia para que sepa a
que unidad y objetivo especifico del plan y programa corresponde cada lamina del libro del
nifio. Por su parte, el Plan y Programa de Estudios que eslaba siendo aplicado con cardcter
experimental en los centros de educacién preescolar indigena en los Estados de Oaxaca.
Puebla, Veracruz, Guerrero, Tabasco, Hidalgo, San Luis Potosi y el estado de México, a partir
de 1988, y que se éncontraba en vias de dictaminacién, presenta la estructura siguiente:

= Objetivo general

- Fundamentacion (enfoque integradao);

- Lineas eurriculares de la educacién preescolar
- Orientaciones para el uso del programa

= (8) Unidades programsticas

- Ejemplos de situacion diddctica y

- Anexos.

Se caracteriza por estar fundamentado en un enfoque psicogenético del conocimiento y eslar
estructurado por nueve lineas curriculares y que sintetizan la problematica por la que
atravesava el pais, misma que ademas de ser eje rector del curriculo, constituye un recurso
téenico que encauza y orienta los contenidos programaticos, al tiempo que les da continuidad
v ensanchamiento a la experiencia de los educandos.
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ILA.2. Plan de estudios y programa de Educacién Preescolar Indigena (1987).

Este proyecto educativo recupera el objetivo de lograr el desarrollo integral y arménico del
nifio preescolar dentro de su contexto sociocultural, conserva las lineas curriculares como eje
rector que da significado, cauce y orientacion a los contenidos programdticos, que se
mantienen congruentes a lo largo del proceso ensefianza-aprendizaje, permitiendo realizar

la labor docente en forma continua, totalizadora y vinculada con la realidad, una vez que
representa  aspectos de la vida cotidiana que le dan significado social a las actividades

preescolares en las que se involucra al nifio. Son, en fin, contenidos formativos que aseguran
la continuidad de la experiencia.

El capitulo de orientaciones para el uso del programa, contiene un apartado acerca de como se
pueden hacer las adecuaciones necesarias para que éste sea adaptado a diversas realidades
socioculturales y, por cuanto el programa no se considera acabado, da oportunidad a que los
docentes y niftos de la comunidad donde se aplique, lo complementen con los acontecimientos
y problemas que se vayan presentando en la vida cotidiana dindole, con ello, un sentido
significativo a los contenidos y al aprendizaje.

El Manual para el maestro se propone ayudarle en la aplicacion adecuada del Plan y
Programa de Estudios; esta redactado en forma clara, sencilla y con un lenguaje familiar para
que lo haga propio y, al tiempo que enfatiza el uso de la lengua materna, y el juego, como el
método natural de aprendizaje de los nifios, le proporciona, ademas, un ejemplo de planeacion
educativa, que comprende el registro de acontecimientos y problemas de la comunidad, el
proyecto anual, la planificacion mensual, el plan situacional y la evaluacion grupal. Por
altimo, le proporciona algunas situaciones didacticas, agrupadas por unidades, susceptibles de
adecuarse a su comunidad, y varios e¢jemplos de situaciones didécticas creadas a partir de un
caso real. Mas, como se puede apreciar, la ausencia de una propuesta de articulacion con la
educacion primaria indigena bilingiie es una ausencia notable en cada proyecto.

CUADRO No. 1
Desarrollo curricular
Elementos que integran las diversas propuestas programaticas del Nivel Preescolar,
(1985-1988)

Plan y Programa de 1979 Plan v Programa de 1986 Plan y Programa de 1987

Plan y programa Objetive general Ohjetivo general

Libro del nino Fundamemacidn Fundamentos

Ciuia diddenica 9 Lincas curricularcs Lincas curricularcs

Objetivos generales Orientaciones metodologicas Origntaciones para uso del Programa

Objetivos particulares B unidades programaticas Ejemplos de situaciones diddcticas

Elapa de ambicntacion Estructura de la unidad Anexos:

% unidades - Finalidad Registro de acontecimientos v problemas de la
Objetivo particular por unidad - Objetivo especifico comuniclad, Proyecto anual
Objetivos especificos - Contenido - Planificacion mensual

- Actividades = Situsciones didicticas sugenidas - Pansiwacional, Actividades

Recomendaciones - SBugerencias metodoldgicas - Evaluacion

Evaluacion Anexo | . Ejemplos de situaciones didacticas

Liminas con dibujos . Registro de  acontecimicntos  y | Manual del macstro

Indicaciones problemas de la comumdad Organizacion de espacio ¥ licmpo

Anexg 2 Apovos téemco-pedagdeicos
La lectura v i escritura en ¢l nivel | Plan y programa v
pregscolar = Manual del macstro
- Libro del ming
Giuia diddeticn
* En vias de dictaminacion cn 1987
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1LB. El modelo pedagégico ideal.
Este documento contiene cinco apartados. Ellos son:

- El marco histdrico social

- Propdsitos del modelo pedagégico de la educacitn indigena bilingiic bicultural

- Justificacién del modelo pedagégico .

- Fundamentacién, y =

- Elmodelo pedagdgico ideal de la educacidn indigena bilingile bicultural (Modelo, pp. 122-243).

El marco historico social, alude a las politicas indigenistas de la incorporacién, la integracion
y la participacion de los gobiernos postrevolucionarios, asi como a los elementos
componentes del proceso educativo de la EIBB: el hombre como educando y educador: el
contenido como expresion de la cultura y como objeto de conocimiento, la metodologia como
un proceso que orienta la formacion del hombre, el medio ambiente natural ¥ social, sus
Junciones y ecaracteristicas, (como el espacio en el que se desarrolla el sujeto, la familia, la
escuela, la comunidad), y el contexto interétnico. (Modelo, pp.19-71).

El apartado sobre el propdsito del modelo describe de manera exageradamente breve su
surgimiento dentro del contexto de la politica de participacion, se enuncia la intencién
principal del mismo, proporciona el concepto y objetivos de la EI, establece como propésito
fundamental propio, el plantear teéricamente una forma organizada y sistemdtica de
educacion integral que genere en los grupos étnicos la posibilidad de desarrollar a sus
hombres, sus sociedades y culturas en un proceso infinito, dentro de un marco de igualdad y
Justicia, (Modelo, pp.72-75)

En la justificacidn, dos paginas del texto, se trata la concepcion que el hombre indigena tiene
de si mismo, la relacion que tienen la comunidad, la cultura y la lengua con su identidad y su
espiritu de solidaridad e historia; subraya el hecho de que la escuela ha soslayado y
obstaculizado el desarrollo de los valores de la comunidad indigena, ya que ha tenido como
Juncién primordial transmitir y reproducir modelos de vida ajenos al grupo étnico, accion
educativa escolar que - se dice - ha contribuido al exterminio paulatino de la rigueza cultural
de sus grupos indigenas y al de la legitimacion de la hegemonia cultural y lingiiistica de la
sociedad no indigena y, por ello, a la explotacion, opresion y marginalidad de los mismos, es
decir, ha dado lugar a una desviacién historica de los grupos étnicos que repercute en la
pérdida de las posibilidades de un reencuentro nacional y, por ende, al debilitamiento del
caricter plurilingiie y pluricultural del pais.

Finalmente, enuncia que los propésitos fundamentales del servicio de educacién primaria que
brinda la DGEL, a este nivel educativo son, principalmente, y entre otros, los siguientes: llevar
a cabo la EIBB como un acto de congruencia entre la politica institucional y la opcién
educativa de los propios grupos étnicos, la formacion de un hombre indigena nuevo a partir de
su realidad social, cultural y lingiiistica y su capacitacion para que sea capaz de responder a
sus necesidades individuales y sociales en el presente, asi como para la modificacién de su
realidad natural y social en el futuro; y, por igual, articular la familia, la comunidad y la
escuela como agencias educativas fundamentales, dentro de las cuales se interaccionan la
cultura étnica, nacional y universal como contenido, y los miembros de estas en relaciones de
educando y educador.
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ILB.1. Fundamentacion

En esta se conceplualiza a la realidad desde un marco teérico universalista, un metadiscurso
integrado por nociones tomadas de la filosofia, la pedagogia y la antropologia cultural, yun
poryecto cultural desde el que se sustenta una concepcién especifica de la familia, la
comunidad y la educacién comunitaria y, seguidamente, da respuesta a algunas preguntas
relativas a la conservacion de las lenguas, conocimientos, organizacién social y expresiones
artisticas de los indigenas, la formacién de la conciencia, pensamiento y sentimiento de los
grupos €tnicos, las funciones que han desempefiado en ellos los padres, ancianos, autoridades
tradicionales y demds miembros de la comunidad, y las relativas al contexto interétnico y sus
miembros.

La fundamentacion filoséfico juridica es una seccion bastante extensa en el texto. En ella se
hace referencia a la  Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos y a ciertos
contenidos de la Ley Federal de Educacion, particularmente a su capitulo IV, referente a
planes y programas. Los fundamentos pedagdgicos, a su vez, constituyen una seccién
discursiva en la que la cultura aparece como resultado de un proceso histérico diferente (en
cada caso), que caracteriza al hombre y al grupo al que pertenece, mientras que se alude a la
pedagogia como ciencia de la formacion del ser humano, que tiene por objeto de estudio el
hecho educativo total y, como finalidad, la de determinar el tipo de hombre que se desea
formar. Asimismo, este apartado atribuye caricter cientifico a la pedagogia y a la filosofia
indigenas, argumentando que la primera de éstas se decide y se produce en el seno de la
comunidad como experiencia social;, seguidamente, refiere que la teoria pedagédgica escolar
debe propiciar en los educandos indigenas la toma de conciencia del colonialismo (interno),
generar actitudes favorables en los miembros de las comunidades étnicas, promover la
aceptacion de una sociedad pluricultural y multilingiie, asi como inducir a la participacion.

Por lo demas, y desde el punto del vista del metadiscurso pedagégico, la EIBB es una
educacion desarrollada e instrumentada por los propios indigenas, misma que definida por
estos es:

- Bilingiie, en cuanto procura que el educando llegue a hablar, leer, escribir y dominar
las estructuras de la lengua indigena y del espanol.

- Bicultural, en cuanto fomenta y transmite la cultura indigena en primer término y los
valores universales de las culturas.

Por lo que toca a la fundamentacion psicolégica, el modelo establece que el hombre, sujeto y
creador de la cultura, estructura sus propios mecanismos psicologicos en su interaccion con
las formas de pensar, actuar y sentir de los demds hombres, reflexiona en las experiencias
propias y colectivas, aprende a plantearse problemas y soluciones y reconoce, en la voluntad
propia y social, la libertad para obrar y expresar su sentimiento, dentro de los modelos y
conceptos de belleza que sustenta su cultura. Asimismo, se afirma que el hombre desarrolla
estas funciones a lo largo de su vida, inmerso en un constante proceso de aprendizaje, a
través del que estructura su pensamiento, su voluniad y su sentimiento, siendo este proceso
un proceso que solo termina con la muerte, y que de hecho es el mas importante que sigue.
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Seguidamente analiza los principales postulados de las teorias asociativistas y cognoscitivista
de la disciplina mental y sostiene que esta tltima es la que mejor describe lo que pasa en él y
entre los grupos étnicos, ya que en ellos la pedagogia comunitaria tiene un enfoque
eminentemente social y el aprendizaje se demarca como un proceso a través del cual se
desarrollan nuevos conocimientos y formas de pensamiento, o se modifican los anteriores por
medio de la experiencia e interaccion con su medio natural y social, para conseguir ciertos
propositos.

El modelo bajo analisis, considera en su fundamentacion sociologica, que en la medida en que
el hombre logra adaptarse y transformar la naturaleza, a través del trabajo colectivo y la
elaboracion de instrumentos, crea cultura y, junto con ello, formas de organizacion social
peculiares que le permiten configurarse como grupo social, afirmase, ademas, que los
miembros de esos grupos asumen tareas especificas tendientes a lograr el beneficio comiin,
surgidas de las deliberaciones grupales como producto de la interaccion establecida entre
sus integrantes; es decir, contextualiza a los grupos indigenas sirviéndose del anilisis
sociologico y les ubica como individuos que ocupan el lugar més bajo en la escala social,
debido a razones fundamentalmente culturales e histdricas, ya que se dice que los grupos
indigenas se distinguen por sus rasgos cullurales (lengua, conocimientos, tradiciones, formas
de vestir, etc.), que los hacen diferentes a los demds miembros de la sociedad nacional y que,
en muchos casos, estos son factores que identifican su situacion de dominados, discriminados
y despojados.

Entonces, en este discurso, se determina la condicion de los indigenas a partir de un analisis
estructural-funcionalista y del colonialismo, referente este ultimo, que precisa la categoria de
indianidad como categoria sociolégica que designa a un individuo con una cultura y lengua
propias, sometido a una situacion de explotacion fisica y represion cultural. Y, a la de
etnicidad como definida por la posesion de una lengua y cultura propias, un modo de
concebir y actuar sobre la naturaleza, una forma de organizacion social y politica
especificas, una historia comiin y un territorio social o juridicamente determinado, etc.,
subrayando que esta implica al desarrollo de las nacionalidades integradas por las etnias. Se
reconoce, a la vez, que para que esta ultima situacidn se presente es necesario que se dé
reconocimiento al derecho que les asiste a estos grupos en el disefio y la autogestion del
proyecio social que ellos mismos han determinado, dentro del marco normativo del proyecto
nacional.

Por lo demads, se sostiene que para superar las situaciones que la condicion de indigena lleva
implicitas, se hace necesario modificar aspectos econémicos, politicos y sociales de las
relaciones que existen en la actualidad, entre los grupos étnicos con los demds grupos del
pais, y que la accién educativa étnica representa una de las vias para ello, una vez que le
lleva al conocimiento de su situacion, a revalorizar su lengua, analizar criticamente el
contenido cultural nacional y universal y, con base en sus propias aspiraciones y la
autogestion, recuperar los espacios politicos que les corresponden, como culminacion de un
proceso de identidad étnica.
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I1.B.2. El modelo pedagégico ideal de la Educacion Bilingiie Bicultural en si.

Es un documento que describe funciones, rasgos y significados de actividades agrupadas en
diversas 4reas, y elementos que intervienen en la EIBB, como lo son la conciencia, la
comunidad humana; la cultura, la relacién dinimica entre hombre, sociedad y cultura, las
funciones del hombre como educando-educador, su relacién con el objeto y contenido del
proceso de conocimiento, asi como el proceso dg aprendizaje y el concepto de idealidad,;
integrado, este ultimo, por el enunciado de las declaraciones y demandas de las
organizaciones politicas de los grupos étnicos, las consideraciones de caracter filosofico,
cientifico y pedagégico contenidas en nuestra legislacion, que orientan la accién educativa
dentro de nuestro pais, asi como por los conceptos tedricos de caricter universal que en el
campo de la pedagogia, la sociologia, la antropologia y la psicologia se han establecido y son
congruentes con los aspectos anteriores.

El modelo constituye un entramado que comprende los conceptos de hombre, sociedad y
cultura que en su devenir mismo habrdn de modificarse, debido al juicio critico, la toma de
conciencia y la comparacién, y proyectarse hacia un futuro, la idealidad, o deber ser, dentro
de los limites de las posibilidades y recursos disponibles, a fin de que se produzca el cambio
y el progreso de los hombres y las culturas étnicas del pais.

Para llevar a cabo la construccién del modelo se utilizaron la teoria de sistemas (insumo-
proceso-producto), complementada por el estructural funcionalismo (orden-anomia), formas
de representacion grdfica y conceptual dentro de las cuales se realizan las categorizaciones,
descripciones de los procesos y las relaciones que se dan entre los elementos que
intervienen en el fendmeno educativo. Es decir, un entramado en el que interaccionan el
hombre en su papel de educando-educador, la cultura étnica, nacional y universal como
contenido, una metodologia como proceso orientador y el medio ambiente natural como
referente, afirmandose, al mismo tiempo, que como resultado del proceso de conocimiento del
hombre, la sociedad y la cultura, dichas estructuras y funciones se incrementan y progresan.

Constituyen caracteristicas del educando, el ser un sujeto participativo, critico, creativo y
reflexivo, dindmico en la familia, la escuela y la comunidad étnica, poseer un sentido estélico
desarrollado que le permite promover, mediante la practica de tecnologias tradicionales,
normas civico-morales y el arte, su propia cultura y la integracion de una conciencia étnica
nacional y universal. Son caracteristicas del educador, las de ser un elemento que facilita la
interaccion del educando con la cultura, que cumple las funciones de animar y guiar la
participacién del educando en experiencias de aprendizaje, y que promueven la formacion de
su pensamiento cientifico y racional; orientar la misma experiencia del educando en
experiencias de aprendizaje que alienten la formacion de su voluntad social, y el promover el
desarrollo del pensamiento estético en él, tanto dentro de la familia como dentro de la
escuela, la comunidad étnica y la relacién interétnica. Al respecto, establece la
diferenciacion de este actor, el educador indigena y el educador no indigena en la comunidad,
y destaca que este ultimo tiene como funcion la de reconocer los derechos y revalorar la
cultura indigena en un plano de igualdad, democracia y juslicia social, a través del
conocimiento y manejo de los contenidos culturales de la poblacién o comunidad étnica, sus
relaciones econdmicas, politicas y sociales con otros grupos y, aun, las relaciones nacionales
e infernacionales.
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Desde el punto de vista de la cultura que sostiene como contenido educativo, este modelo
tiene algunas caracteristicas generales como lo son: tender a lo universal porque debe incluir
las manifestaciones culturales del individuo, del grupo étnico, la comunidad nacional y la
humanidad, en un proceso infinito; ser funcional porque ha de responder a las necesidades
individuales y sociales de los grupos, y ser integral porque debe representar los
conocimientos que el hombre tiene de la naturaleza (mediante un proceso cientifico), de la
sociedad (mediante el sistema juridico) y de lag manifestaciones artisticas (surgidas de la
expresion del sentimiento estético). Por lo tanto, los contenidos deberan ser seleccionados en
funcion de las caracteristicas multiétnicas y plurilingties del pais y, para avanzar en su
conocimiento, partir de la particularidad a la generalidad. Estos seran étnicos, regionales,
nacionales y universales, funcionales con relacion a las necesidades individuales y sociales
del nifio, y de la comunidad, y habrén de tener cardcter gradual de acuerdo a las caracteristicas
del nifio.

En la metodologia de este proyecto se destaca la actitud del sujeto frente a la realidad, es
decir, como elemento mediante el cual se establece la interrelacion del hombre (educando-
educador), el contenido (el medio natural y social), y que completa el modelo pedagégico en
un sistema educativo, ya que se deriva de la filosofia que la sociedad sustenta y que, a su vez,
genera un enfoque pedagdgico y psicolégico que orientan la formacién del hombre en un
proyecto cultural. Por lo demas, en este modelo, la conciencia critica convierte al educando
en agente de cambio de su situacién econdmica, politica y sociocultural; por tanto, ha de
promover la participacion activa del educando en la determinacion y transformacion de su
realidad, misma que ha de estar orientada por el método cientifico, como método didactico,
entendiéndose por este la conduccion propia de las ciencias naturales, aplicada a las
ciencias sociales.

El medio como marco natural y social, contexto dentro del cual interactian educando y
educador, es un elemento presente en todo proceso educativo, estd integrado por las
condiciones fisicas, biolégicas y sociales que rodean a todo ser humano y tiene como
funciones las de influir y afectar la formacién de la conciencia del hombre, es decir, estd
integrado por un aspecto natural y un aspecto social que se influyen reciprocamente y cuyos
elementos, en términos generales, son, en el primero, el clima, flora, Sfauna, orografia,
hidrografia, y, en el segundo, las instituciones, organizaciones, construcciones e inventos,
entre otros.

De todo lo anterior, el modelo deriva que la formacién integral de la conciencia es un
fenomeno que se presenta en el ser humano y que se da dentro del proceso de ensefianza-
aprendizaje, desde que nace hasta que muere, una vez que considera al hombre como un
proyecto inacabado, cuyo objetivo primordial es crear cultura mediante el conocimiento de la
naturaleza y la sociedad, a través de la experiencia. Este proceso comprende, entonces, su
formacion en el pensamiento cientifico, proceso que tiene como principio orientar a la
verdad y que, como método, guia la tarea de la investigacion cientifica, como una creacién
humana, y que se caracteriza por lener un mismo significado para todos, porque sus
afirmaciones son verdades relativas y porque genera diversos tipos de  abstracciones y
estructuras simbolicas.

Comprende también la formacion de la voluntad, concebida como wna funcién de la
conciencia humana que orienta los actos del individuo en la satisfaccion de sus necesidades,
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de acuerdo a un conjunto de normas y convenciones que representan el deseo del grupo
social; estd constituida por deliberaciones y comparaciones que el sujeto realiza entre su
deseo individual y el deseo de la colectividad y expresa el deber ser de los miembros del
grupo en el que se encuentra inmerso. Es ademds, se dice, la funcion que le permite al
hombre regular sus impulsos e instintos y elegir la accion aceptada como justa por la
sociedad. Es, al igual que el pensamiento, un proceso de formacion que se da en las
instituciones de la familia, la escuela y la comunidad étnica, en donde el hombre se forma y
desarrolla.

Otro aspecto que se toca en este modelo es el de la formacién del pensamiento estético
concebido como un proceso gradual, consciente, sistemdtico y orientado por la belleza, que
se inicia en el seno  familiar, continiia en la escuela y se ubica en el contexto de la
comunidad étnica. La conciencia, que incluye el pensamiento y los actos de la voluntad, se
complementa en la expresién del sentimiento del hombre sobre la realidad natural y social, a
través de la obra considerada bella por los mismos miembros de una comunidad. Entonces, la
conciencia cultural se constituye en la unidad integral con la formacién del sentimiento
estético, ya que surge del paralelismo que existe entre las Ires funciones creadoras del
contenido de la conciencia (pensamiento, voluntad y sentimiento), y de las tres direcciones
fundamentales de la cultura (ciencia, moralidad y arte).

La obra de arte es, en este caso, un trozo de naturaleza en el que se abstrae y refleja la realidad
social con un motivo ideolégico y que sirve como vehiculo concientizador. Siendo esto asi, se
afirma, existe una estrecha relacion entre la creacion artistica y el pensamiento cientifico, ya
que la voluntad social, como moralidad, es punto de partida del arte en su contenido y forma,
haciendo del arte una funcién social y un proceso de formacion. Por lo mismo, desde el punto
de vista pedagégico, la cultura constituye el modelo o perfil con el que la sociedad forma a
sus miembros.

En lo que toca al aspecto psicologico, la construccion de la realidad tiene su base en el
contenido cultural del grupo humano y, la manera o forma de construirlo, crearlo o
modificarlo determina o influye en las formas de pensar, actuar y sentir de los nuevos
miembros de la comunidad. Asi, el contenido constituye, en la instrumentacion didéactica, la
materia prima para la planeacién, conduccion y evaluacién del proceso de ensefianza-
aprendizaje.

Seguidamente, el documento refiere los antecedentes ¢ ideas que han servido de base a la
estructuracion del contenido en la historia del pensamiento pedagégico universal y al analisis
del contenido con relacién a los conceptos de educacion permanente y de educacion comunal,
seguido por los grupos étnicos, a la concepeion del curriculum como una experiencia total de
vida, y a las posibilidades y limitaciones que tiene el disefio de un plan de estudios extensivo
a la familia y a la comunidad. Lista, ademas, elementos que enriquecen y promueven el
proceso de formacién del sentimiento, entre los que figuran el trabajo artesanal, las formas
de vestir, la construccién de viviendas, los colores y las formas de la naturaleza. Sin embargo,
la familia, la escuela y la comunidad, consideradas como agencias educativas no deben
limitarse a orientar su expresion, sino a estimular la creacion artistica, a través de la libre
expresion de la fantasia, la creacion espontdnea y el andlisis critico de la realidad. Cabe
destacar que en este rubro el documento subraya que los grupos indigenas de México han
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enconirado en el arte, junto con la lengua, su forma mds natural de expresar ¥ enjuiciar su
realidad.

La cultura como objeto de conocimiento, constituye el contenido de todo praceso educativo y
considerada desde el punto de vista filoséfico. Como tal, estd ligado al sujeto en la
constitucion de la conciencia humana, expresién de las funciones del conocimiento que el
sujeto humano realiza con relacion al objeto-realidad que le rodea; finalmente, se afirma, que
en la EIBB existen criterios de cardcter psicopedagégico legal, que le dan especificidad a la
interrelacion que se da entre el hombre y la cultura como contenido.

La educacion integral que se plantea en este metadiscurso, significa formar el pensamiento
humano a través de un proceso gradual y sistemdtico, llevar al hombre en la tarea inagotable
de la investigacion cientifica orientada por el valor fundamental de la verdad y el
conocimiento de la ciencia, asi como formar la voluntad humana y, en consecuencia, Jormar
estéticamente al hombre, es decir, darle una visién general y completa de la cultura. En el
caso de la educacioén indigena, debe mantenerse el mismo cardcter y las mismas orientaciones,
y abarcar las manifestaciones comunitarias, nacionales y universales. Mas, para que el hombre
se desarrolle armonicamente debe darse a la cultura un tratamiento integral, unitario y
completo, considerando las tres orientaciones que ésta tiene (la investigacion cientifica, la
actividad civico-moral y la creacién estética), asi como las tres funciones de la conciencia
humana (pensamiento cientifico, voluntad social y sentimiento estético).

Para este metadicurso, hay dos modelos respecto al significado y extensién del curriculo:
aguella que limita la accién curricular al local escolar y la que lo amplia a la experiencia
total de vida; se preferencia esta ultima, una vez que recomienda que las experiencias y
conocimientos, las aportaciones culturales y el quehacer cotidiano se constituyan en
experiencias de aprendizaje que la escuela ha de asumir y retomar. En este sentido, el
aprendizaje y la ensefianza escolares no son ya mas actividades desvinculadas de la realidad.

Mas la educacién “permanente” no es entendida como idea para la creacién de un sistema
educativo paralelo al sistema nacional, sino mds bien como un  principio que define al
proceso formativo seguido tradicionalmente en la familia y comunidades étnicas, que les ha
dado sentido y, a la vez, les ha permitido prevalecer social y culturalmente como grupos
organizados. Al mismo tiempo, se dice, e/ concepto engloba la totalidad de modalidades de
educacién y la totalidad de la sociedad, sus elementos, clases y edades, es decir, expresa
Sfundamentalmente una actividad coexistente a la vida, dado que se orienta a todos los
miembros de la sociedad y plantea la accidn de aprender, la autoeducacion, un minimo de
curriculo y la funcion de la escuela extendida al apoyo de acciones propios del desarrollo de
la comunidad.

En funcién de este planteamiento se revisa el proceso historico de esta relacion y se alude a
las expresiones que esta cobré en Grecia, el Renacimiento y el Enciclopedismo, a fin de
mostrar la linealidad de la estructuracion de este como minimo cultural, a ser logrado, y la
contrapone a la concepcidn del contenido como totalidad, perspectiva que rebasa la anterior,
ya que en este caso se le considera como algo que se da a lo largo de toda la vida;
posteriormente, hace algunas recomendaciones respecto del minimo de contenidos a
considerar, los procesos de conocimiento cientifico y la unidad del contenido educativo como
elementos de dicha totalidad.
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Por lo que toca a la relacion que ha de existir entre el curriculum y un sistema educativo dado,
se hace notar la necesidad de vincular funcionalmente al curriculum con la comunidad y con
el proceso de formacién del pensamiento cientifico, la voluntad social y el sentimiento
estético, asi como su cardcter de actividad abierta permanente y continua, de experiencia total
de vida y, consecuentemente, que el objetivo del curriculum es el de llegar a lograr que el
individuo se convieria en agente permanente de su_propia transformacién y la de su sociedad.

En la EIBB, el contenido cientifico, como creaciéon humana, una vez que esta constituido por
la cultura, nunca permanece estitico, jamds constituye una representaciéon completa de la
misma vy, elaborado, a lo mas solo persigue ensefiar al hombre a aprender. Con esto en
mente, se describen los procesos, procedimientos y técnicas necesarias para determinar a la
realidad de manera integral e instrumentar el contenido educativo didacticamente. Y, al
tiempo que se afirma que el pensamiento es una funcion de la conciencia y elemento
fundamental de la formacién del hombre, se hace notar que, en fodo ello, la teoria
psicogénetica constituye la orientacién fundamental.

Se describen luego las etapas del proceso de conocimiento (objetiva, grafica y simbolica), los
bloques del contenido (familia, preescolar, primaria y secundaria), y se proporciona la
argumentaciéon del contenido civico moral de la educacién bilinglie bicultural. Aqui se
enlistan algunos criterios establecidos para la estructuracion del tipo de contenidos que se
sustenta, y su funcién; se define al mismo y se describe la relacién que este guarda con las
etapas de desarrollo biolégico, psicolégico y social, la formacion de la conciencia, la
formacién de normas, la voluntad comin y el marco juridico politico de la democracia
participativa.

En el modelo, el contenido estético de la EIBB tiene estrecha relacion con la formacién del
sentimiento estético, valga la redundancia, #itima funcién de la conciencia humana. Y, por
cuanto la recreacion estética supone una actitud critica para la apreciacion del valor estético
de la obra artistica, la formacién permite crear y apreciar el mensaje social de la obra de
arte de una manera critica y reflexiva, tanto al autor de la obra como al espectador de ésta.

Este contenido encuentra manifestacion en la representacion del objeto, lo grafico y el
simbolo, y como expresion artistica manifiesta el pensamiento del individuo, asi como su
voluntad, sentimiento y concepcion del mundo y de la vida, destacindose, también, que debe
de existir relacion entre la formacién que el educando recibe en su familia con las

que recibe en la escuela y la comunidad. En este sentido, la escuela, se dice, tiene como
funciones las de proporcionar las técnicas y metodologias artisticas necesarias, promover el
desarrollo y orientar las manifestaciones de indole visual, acustica y psicomolora, entre otras,
a fin de capacitar al estudiante para el andlisis critico de cardcter estético.

Fl siguiente cuadro presenta graficamente los cinco aspectos relevados en el modelo
pedagogico ideal.
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CUADRO NUM. 2

ASPECTOS RELEVADOS EN EL MODELO PEDAGOGICO IDEAL DE LA EDUCACION INDIGENA

BILINGUE BICULTURAL

a)  Marco histdrico

Politicas indigenistas

Politicas educativas

Elementos componentes del hecho educativo
Educando-cducador

Contenido, experiencia, cultura y ohjeto de conocimiento
Metodologia

Medio ambiente

Familia

Comunidad

Contexto interétnico

i " " [} 3

LR I T

hb) f-:r:ﬂpﬁsitm del modelo

Libicagion
Intencidn

Conceplo y objetivos de la educacion indigena

b} Justificacidn

= Exterminio paulating de la riqueza cultural de los grupos
indigenas,
- Soslayamiento y obstaculizacion del desarrollo de los
valores de la comunidad indigena
- Explotacitn, opresidn y marginalidad
- Legitimizacién de la hegemonia coltural y lingdistica de la
sociedad no indigena
Proposito institucional: lleva a cabo |a educacion indigena bilingle
biculwral,

d} Fundamentacidn,

L | Ll L]

Filosdfico-juridica
Pedagbgica
Psicolbgica
Socioldgica

La metodologia
El medio

Caracteristicas del educando
Caracteristicas del educador
La cultura como contenido

€} Modelo pedagbgico ideal en si

La formacidn integral de la conciencia

La formacion integral del pensamiento cientifico
La formacion integral de la voluntad

La formacion integral del pensamicnto estético
Integracion del contenido educativo

Contenido y educacidn integral
El curriculo como la experiencia total de vida
El criterio y la educacitn permanente

[ IEEES P R [ I T [ it B (" [ Y TN ]

Totalidad y unidad del comenido

El curriculo v ¢l sistema educativo

Contenido cientifico de la educacidn bilingte bicultural
Contenido civico maoral

Contenido estético




11.B.3. Critica al modelo ideal.

El Modelo Ideal de la EIBB se basa en un enfoque en el que el modelo representa la realidad
y la verdad en el trabajo cientifico, por lo mismo, deviene, en una concepcion estructural
funcionalista que conlleva a considerar la educacion como un proceso que mantiene el
equilibrio del sistema. Es, asimismo, un discurso de corte positivo, cuya concepcion curricular
de corte tecnologicista y constructivista apoya él deber ser, una visién utépica del hombre. Y,
si bien concibe el curriculum como conjunto de experiencias que adquiere el ser humano a lo
largo de su vida en la familia, comunidad y escuela, lo hace a partir de un concepto
funcionalista de cultura y una concepcién mecanica de la relacion entre lenguaje y
pensamiento.

Las tesis que sustenta, relativas al medio ambiente, la cultura y el hombre son de tipo
determinista, mientras que la metodologia que propone, cientificista, esta intimamente ligada
a una concepcion filoséfica idealista que, si bien se recubre de cognoscitivismo, su base
epistemolégica esencial la constituye la maxima hegeliana: Todo lo racional es real, y todo lo
real es verdadero.

I.C. La Propuesta Curricular Especifica o Propuesta de Plan de Estudios de la
Educacién Basica Indigena (1985).

El metadiscurso de esta propuesta estd dividido en cuatro partes: el marco de referencia de la
Educacién Bésica Indigena (EBI), aspectos de las necesidades, perfiles y objetivos de la
educacién, la estructura curricular (mapas por ciclos, areas y contenidos) y la evaluacion
curricular.

Es una propuesta curricular, en lo que respecta a su estructura. de tipo molar, en cuya
elaboracion participaron profesores indigenas, técnicos y asesores de diversas jefaturas de
zonas de supervision, asi como personal de diferentes instancias técnicas del Subsistema de
Educaci6n Indigena y miembros de las propias comunidades indigenas.

Apoyado en el discurso de la Revolucién Educativa, la teoria de la descolonizacion y el
etnodesarrollo, destaca el hecho de que hasta ahora las acciones educativas en el medio
indigena han soslayado y obstaculizado el desarrollo de los valores indigenas, por cuanto se
han concretado a transmitir indiscriminadamente contenidos y modelos de vida ajenos a las
etnias indigenas, es decir, la educacion en el medio indigena se ha desarrollado en detrimento
de su riqueza cultural, y ha traido como consecuencia ¢l desarraigo y la progresiva pérdida de
identidad de sus miembros.

Parte de las premisas de que la propuesta curricular y los planes y programas a que da lugar,
no son algo acabado, que se impone y ha de aplicarse mecanicamente, sino algo dindmico y
perfectible, ya que en estos el sujeto es el eje normativo de la practica educativa, y factor
articulador de los distintos elementos que intervienen en su proceso educativo. A la vez,
sostiene que su elaboracién no puede tnicamente abordarse como un problema meramente
técnico, ya que en su desarrollo intervienen tanto las posiciones teleologicas y axiologicas del
ser como las decisiones de seleccion, clasificacion y graduacion de los contenidos educativos
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considerados validos, a partir de una cierta concepeion de la realidad, ya que constituye un
problema, para ¢l caso de la educacion indigena, etnopolitico, humanistico, estructural y
pedagdgico.

Propone dos campos referenciales, la formacion del sujeto histérico y el conjunto de
conocimientos cientificos, tecnoldgicos y culturales (centro de atencién de los procesos de
socializacion del nifio y del adolescente), y su_construccion alrededor de los problemas
especificos de la realidad indigena, sus relaciones con la sociedad nacional y el vinculo
estrecho del conocimiento con su practica para la apropiacién del conocimiento, y su
transformacion.

Los aspectos curriculares que este texto aborda en su fundamentacién (juridicos,
antropologico-lingiiisticos, epistemoldogicos y pedagogicos), las concepciones sobre el
conocimiento, la realidad, las practicas sociales, los procesos socioculturales, la educacién,
los objetivos de esta y los procesos escolares; el espacio escolar especifico y la insercién de
esta prictica en el contexto socio-historico global, la metodologia pedagégica, la organizacién
escolar y el aprendizaje, estin estrechamente vinculados con los establecidos en el documento
Bases Generales de la Educacién Indigena.

En otras palabras, el desarrollo curricular ha de partir - para sus autores -, de dos campos
referenciales: la formacién del sujeto historico en relacién con el conjunto de conocimientos
cientificos, tecnolégicos y culturales especificos, centro de atencién de los procesos de
socializacion del nifio y del adolescente, y la practica, como via de apropiaciéon del
conocimiento para la transformacién de los problemas especificos de la realidad indigena,
contextualizados dentro de la sociedad nacional.

La estrategia para ello consta de cuatro etapas, a saber: la organizacion de la base curricular
(necesidades, perfiles y tipo de plan); la determinacion de los objetivos generales, la
metodologia para la seleccién y organizacién de los contenidos, y la elaboracién e
implantacion del plan y programas de estudios, vistos todos ellos en continua interaccién y
retroalimentacion, para su evaluacion.

El documento interpreta la necesidad como expectativa social objetiva y  subjetiva
determinada histéricamente, producto de la reflexion que el sujeto lleva a cabo sobre su
condicion, referida a un proyecto cultural y social global en que se halla involucrado, y cuya
practica esta orientada a la satisfaccion de la misma, en la cual se delimitan tres d&mbitos el
étnico cultural, el institucional y el psicopedagdgico.

Reconoce los perfiles educativos del educando, del maestro y de la escuela como elementos
que es preciso determinar en todo proceso de desarrollo curricular, va que su contenido
permite apreciar caracteristicas que estdn vinculadas a los procesos ideolégico-politicos de un
momento historico determinado, y concretan y expresan las condiciones y aspiraciones de los
sujetos, el impacto de los intereses de los grupos sociales hegemonicos que sustentan un
cierto proceso, asi como las de aquéllos que recogen sus aspiraciones.

En cuanto al swjeto histérico, se distinguen tres aspectos del mismo: el sujeto bioldgico, el
sujeto cognoscente y el sujeto afectivo social, mismos que han de recibir atencion en todo
proceso curricular, entendido como proyecto cultural.




Las nociones curriculares a partir de las cuales se estructura la propuesta son cuatro: 1) lineas
formativas; 2) campos conceptuales; 3) contenidos étnicos especificos, étnicos generales
nacionales y universales y, 4) nicleos de trabajo.

Las lineas formativas son aquellas directrices diferenciadas de la accion educativa que
adquieren significado y relevancia en los procesgs sociales en que se halla involucrado el
alumno, asi como en el desarrollo de su personalidad; tienden a lograr el desarrollo integral
del educando, operando en el contexto de la problemdtica economica, social y cultural, y se
determinan a partir de tres vertientes: los procesos socio histéricos, la formacion del sujeto
social y productivo, y la lengua y cultura propias. Son, asimismo, estructuraciones simbdlicas
de la realidad, es decir, recursos de la planeacion que en la practica educativa procuran la
continuidad del plan de estudios, orientan y dan sentido a las actividades articuladas alrededor
de los micleos de trabajo, al igual que la valoracién (evaluacién) de las experiencias de
aprendizaje generadas. Ellas son:

- Desarrollo del sujeto productive

- Desarrollo de la conciencia social

- Desarrollo lingilistico

- Desarrollo cultural

- Desarrollo del pensamiento cientifico
- Desarrollo de la personalidad

- Desarrollo fisico y recreativo

Los campos conceptuales son conjuntos dialécticos de nociones, conceptos y categorias que
de acuerdo a una estructuracién légica particular se han desarrollado, por un lado, en torno a
un 4rea especifica del saber humano y, por otro, de un contexto histérico social concreto, que
comprenden los conceptos del drea en su génesis y desarrollo y en su movimiento, las teorias
significativas y avanzadas que lo ubican y las polémicas relevantes que se presentan en su
desarrollo; implican, a la vez, asumir el problema del conocimiento, considerandolo como
una construccion histérico social que se desarrolla dinamicamente, es decir, de acuerdo a su
movimiento dialéctico.

Los contenidos curriculares comprenden un cierto minimo de ellos, tanto nacionales como
universales, y étnicos generales como étnicos especificos. Su aplicacién, se dice, facilita el
establecimiento de comparaciones, permite relativizar su valor y utilidad para relacionarse
con miembros de otros grupos, su desenvolvimiento dentro del contexto nacional y la
revalorizacion de la lengua y cultura indigenas, como elementos de identificacion y
aceptacion, respectivamente.(1)

Los niicleos de trabajo se constituyen a partir de problemas, practicas sociales y
acontecimientos que cobran expresion en la dinamica social de la realidad historica concreta a
la cual pertenecen los alumnos y maestros, sobre los cuales se recrea y construye el
conocimiento, mediante el concurso de las 4reas de conocimiento, en funcién de las lineas
formativas.

Los objetivos cumplen la funcién de orientar a los maestros en lo que toca a los aspectos que

pretenden lograrse en la educacién basica indigena, ya que concretan las respuestas a las
necesidades planteadas en los perfiles de los alumnos, bajo la forma de metas especificas.
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II.C.1. Organizacién y estructura del curriculo.

En la determinacién de los ciclos educativos, la propuesta toma en consideracion indicadores
proporcionados por los referentes del conjunto de procesos sociales en que habré de insertarse
y de aquellos del conjunto en los que transcurre el desarrollo bio-psicolégico-social del sujeto.
Dentro del primero quedan comprendidos, entre otros, las condiciones en que se efectia el
trabajo productivo, los mecanismos a través de las que se delegan  responsabilidades y las
caracteristicas socio econémicas de las familias. Dentro del segundo, entre otros, los
correspondientes a las etapas del desarrollo del pensamiento, lenguaje, motricidad, integracion
de la personalidad y sus procesos de socializacion e identidad sexual

En esta se introduce el criterio de flexibilidad, propone que los diez grados definidos en la
normatividad nacional como Educacién Basica, sean redistribuidos de manera tal que los
grados de preescolar a tercero se agrupen en un primer ciclo; los grados de cuarto, quinto y
hasta el sexto en el segundo ciclo, y los tres tltimos grados, primero a tercero de secundaria,
se integren en el tercer ciclo, mismos que serdn acreditados de acuerdo al desarrollo real del
nifio y de forma tal, que sean los objetivos del ciclo los que den orientacién al trabajo de los
grados escolares, y no al revés.

Los programas en que se concreta esta propuesta son de dos tipos, sintéticos y analiticos,
acompariados de una guia para su implementacién. Los primeros, comprenden los contenidos
centrales del curriculo expresados minimamente; los segundos, desarrollan de manera mas
amplia los correspondientes a cada curso.

La guia proporciona la interpretacién metodolégica de la tarea que el maestro ha de realizar
con dichos programas, constituye el eslabén a través del cual se articula el proyecto politico
educativo con la préctica cotidiana del alumno y del maestro y, por cuanto crea y permite la
injerencia del maestro en la reelaboracion del curriculo, constituye un instrumento que induce
a la investigacion, propicia su implantacién progresiva, permite recuperar los contenidos
étnicos especificos y la participacién, a diferentes niveles, de todos los involucrados en la
evaluacion del proyecto mismo.

Por lo que toca a la evaluacion, el documento distingue entre lo que es evaluacién curricular
de la evaluacién del aprendizaje, y de este ultimo del proceso de la acreditacién. El primero
comprende la evaluacién de los subprocesos, etapas y aspectos que conforman el proceso de
desarrollo curricular, asi como el impacto social. En lo que toca a lo segundo, se adopta y
emplea la norma para calificar de la primaria federal.

[1.C.2. Necesidades, contenidos y perfiles.

Esta segunda parte del documento — como ya ha sido sefialado — esta dedicada a tratar lo
referente a las necesidades, perfiles y objetivos. Se comprenden las de orden cognoscitivo, las
relativas a los procesos de desarrollo bio-psicosocial del sujeto y las de orden pedagégico,
vale decir, que le son peculiares a la EIBB. La orientacién de las primeras habra de permitir al
sujeto asumir un compromiso historico con los proyectos encaminados a la transformacion de
las condiciones de la comunidad, el grupo étnico y el pais, mientras que la orientacién de las
segundas habrd de posibilitar un bilingiiismo coordinado en el alumno. el dominio de su
propia lengua y la del espafiol como segunda lengua, considerandose la primera como
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referente histérico y la segunda como medio de acceso a situaciones particulares del contexto
comunicativo méas amplio.

La propuesta considera que en la seleccién de los contenidos, es condicion necesaria, que se
parta de la cultura de cada grupo étnico, en tanto constituyen representaciones y
simbolizaciones de la  realidad propia del sujeto y que en su aplicacion se procure la
incorporacién de material cognoscitivo relacionadg con los marcos referenciales particulares
de aquel, al tiempo que se procura intencionadamente ampliar los dmbitos bdsicos de la
cultura apropiada: los contenidos minimos nacionales y universales. Dichos requerimientos,
continua diciendo el texto, determinan la necesidad de reformulacién de la relacion docente-
alumno y su transformacién en un proceso activo y solidario, en donde la construccion del
conocimiento se apoya en una relacion afectiva de mutua y constante retroalimentacion, y en
la recuperacion del valor y significado de los elementos culturales de los contenidos
educativos.

Se reconoce por otra parte su viabilidad, en el sentido de admitir que para que se llegue a
concretarse se requiere, en el ambito institucional, establecer un vinculo orgénico entre la
organizacién escolar y la dindmica sociocultural y econémica de las comunidades, es decir,
ajustar el calendario escolar a los horarios, practicas y actividades productivas y
socioculturales de la comunidad local, incorporar estas como experiencias normativas al
hecho educativo y aplicar el proyecto social del etnodesarrollo en el campo étnico cultural: la
constituciéon de unidades de apoyo politico-administrativas autodeterminadas y
autogestionarias para el fortalecimiento de la identidad étnica y sus formas organizativas, la
recuperacion de sus bienes, el rescate de su historia, la adopeién discriminada de elementos de
otras culturas, la promocién de su participacién politica y la autogestion como préctica, a fin
de lograr la articulacién organica de las culturas del pais.

I1.C.3. Los perfiles.

En este apartado se comprenden el perfil de egreso del alumno, el perfil de la escuela y el
perfil del maestro. .

El perfil de egreso del alumno refiere que el sujeto en formacion, al egresar de esta modalidad
educativa presentara el desarrollo de sus potencialidades psico-sociales y cognitivas, que
incluyen la adquisicién de valores, conocimientos, habilidades, destrezas, capacidades y
actitudes, entre las que figuran, entre otras, la que se enlistan seguidamente:

- Reconoceri y valorara el potencial creativo de los pueblos y asumird un papel activo y creativo
N eS¢ Proceso.

- Sera consciente de la riqueza y potencial de la  diversidad cultural en la configuracion de un
proyecto nacional.

- Valorara positivamente su propia lengua y cultura frente a los otros que configuran la realidad
plural del pais.

- Asumird una actitud de valoracion y defensa de su lengua, etnoconocimientos, expresin
artistica, formas de organizacibén, sistema de autoridad, pricticas productivas y modos

particulares de relacién con la naturaleza y de aprovechamiento de los recursos naturales.

Y, por lo que toca al conocimiento, el egresado:
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- Posee un dominio estructural y funcional de su lengua y del  castellano como segunda lengua, y
promoveri su desarrollo,

- Domina los principios y fundamentos teéricos de las mateméticas que posee la etnia, asi como los
de las nacionales y universales.

- Reconoce y maneja los sistemas clasificatorios de la flora, la fauna, suelos y demds recursos
naturales, renovables y no renovables,

- Conoce las transformaciones histérico-sociales de su propia comunidad, regidn y etnia en el
contexto de la sociedad nacional y de la problem3tica mundial.

- Conoce y aprecia los aportes de los grupos étnicos a otros pueblos y a la cultura universal.

- Identifica las formas de produccién, circulacitn e intercambio en la regién y sus normas juridico
administrativas.

- Conoce y maneja las materias primas, los recursos de la regién y su tecnologia, y adopta
tecnologias apropiadas para su desarrollo.

- Conoce y valora las formas, criterios y contenidos de la expresion estética de la etnia,
el proceso de circulacién de los mismos y las aportaciones hechas a la cultura regional, nacional y
universal.

Por lo que se refiere al perfil de la escuela, se deja asentado que, tanto en su organizacion
como en su relacién con la comunidad, la escuela propicia una ensefianza significativa y
critica  para el logro del proyecto educativo indio, tiene como principio basico la
participacion, y gira sobre tres ejes fundamentales, mientras que la construccion,
equipamiento y mobiliario estin acordes con el medio y las caracteristicas ambientales y
culturales de la regién. Es decir, la organizacién y funcionamiento de la escuela, se adecuan a
las caracteristicas y necesidades ambientales, las précticas productivas, rasgos culturales y
estructuras democréticas de cada etnia, al tiempo que se tiende a la revalorizacién y
recuperacién de las expresiones contenidas en las tradiciones orales, asi como las de las
practicas culturales concretas, devolviendo asi a la educacion su caracteristica vivencial ¥y
cotidiana.

II.C.4. Perfil del maestro.

Para lograr los objetivos de la Educacién Basica Indigena es necesaria la presencia de un
maestro que posea las caracteristicas generales, ideologicas y cientificas siguientes:

Caracteristicas generales:

- Poseer el conocimiento de los problemas de la comunidad y regidn de origen,
- Estar identificado con la cultura y lengua de su etnia.

- Poseer una actitud de lealtad frente a lo propio.

- Ser analitico y eritico (reflexivo).

- Permitir el uso del castellano sin detrimento de su lengua materna.

- Promover la incorporacién de los conocimientos universales sin el desplazamiento de los
conocimientos de su etnia.

- Ser miembro de la etnia de la regidn

- Poseer un dominio completo de su idioma y del castellano.
- Ser miembro de la comunidad en la que estd ubicado el servicio educativo.

79




Caracteristicas ideoldgicas.

- Ser capaz de procesar los elementos que le permitan una afirmacion de la identidad de su
grupo y de si mismo.

- Ser respetuoso de la diversidad a nivel de las relaciones interpersonales ¢ interculturales.

- Ser consciente de su papel protagénico en la transformacién el sistema colonial en  que viven
los pueblos indigenas.

- Poseer la capacidad de reflexién y la informacidn necesaria que le permita mantener una
actitud critica y de valoracién positiva de las particularidades de la educacién indigena.

- Partir de la concepcitn del aprendizaje que se sefiala en la formacién del docente de este modelo.

Caracteristicas cientificas.

- Ser un ivestigador-animador de su propia lengua y de las formas de produccién de los
etnoconocimientos.

- Poseer un bagaje metodolégico que le permita investigar y orientar el proceso de aprendizaje-
investigacion de los alumnos.

- Ser capaz de realizar una indagacion y seleccion critica de los elementos de la educacién indigena
no escolarizada, de confrontar las caracteristicas socioculturales y psicosociales de sus alumnos
con los aportes de las diversas corrientes pedagbgicas acordes a la formulacién de la pedagogia
indigena diferenciada y de aplicar los recursos pedagégicos con contrastivos que permitan un
aprendizaje que favorezea vincular los elementos culturales propios con los ajenos.

II.C.5 Los objetivos

Los objetivos generales de la educacion indigena de 10 grados se ubican dentro del marco
juridico  politico de la educacién nacional y se proponen incidir en el contexto historico,
social, politico y cultural de los grupos indigenas del pais, el desarrollo bio-psicosocial del
educando y su conocimiento cientifico légico, que constituyen la fuente fundamental de la
base curricular y de los planes y programas de estudio.

Y, por cuanto para su determinacién se toman en cuenta los perfiles del egresado, las
necesidades de las comunidades y de los grupos étnicos destinatarios especificos, este
planteamiento supera la propuesta meramente compensatoria, es decir, aquella que argumenta
que solo se dé, en general, atencion a la lengua y cultura de los educandos indigenas, una vez
que ofrece sugerencias didacticas y metodolégicas y delimita los contenidos de los campos en
que ha de plasmarse: la lengua, los valores, la sabiduria y los conocimientos y saberes
étnicos, asi como los de la cultura nacional, para la  afirmacién de la identidad étnica y la
nacional.

I1.C.6. Estructura Curricular.

En este apartado se tratan los campos conceptuales y se presentan los mapas curriculares por
ciclos, dreas y contenidos de las dreas de conocimiento siguientes:

- Lengua - Matemdticas - Ciencias Naturales - Ciencias Sociales
- Educacién Tecnolégica - Educacién Artistica - Educacién Fisica
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Cada una de eslas presenta una estructura que comprende la conceptualizacin del objeto de
estudio, metodologia, mapas curriculares, por ciclos y 4rea, niicleos de trabajo y los tres tipos
de contenidos: étnicos especificos, étnicos generales y no indigenas: nacionales y universales.

Por lo que respecta a los niicleos de trabajo, se dice, que este componente curricular integra
los tipos de contenidos antes mencionados, en torno a una problematica, temética o
acontecimiento relacionado a las 4reas de conocimiento y a las lineas formativas, a la vez,
que su determinacion se realiza tomando en cuenta dos criterios basicos: los intereses,
caracteristicas y capacidades de los nifios, maestros y la comunidad, por un lado y por el otro,
la orientacion politico-educativa de la educacién bésica indigena, es decir, los principios
referidos en los documentos normativos como lo es, por ejemplo, Bases Generales de la
Educacion Indigena. Sin embargo, los que se proponen pueden ser desarrollados tal cual,
modificados o ser sustituidos por otros, en congruencia con el criterio de flexibilidad.

Estos micleos encuentran concrecion a tres niveles: el Plan de estudios, los Programas y los
Cuadernos Guia. En el primer nivel se toca el sentido y significado bésico del nicleo, se
caracteriza el mismo y se sefialan los aspectos que lo conforman. En el segundo, se caracteriza
y sefiala su sentido basico y se especifican sus aspectos por grado. En el tercero, se interpreta
metodologicamente el niicleo y se le instrumenta did4cticamente.

I1.C.7. Programas sintéticos por ciclo.

Los programas mencionados son diez en total, distribuidos en tres ciclos; cuatro para el
primer ciclo, tres para el segundo ciclo y tres para el tercero. Dentro del primer ciclo se
comprende los programas del Preescolar, el ler. 2do.y 3er grados de educacion primaria;
mismos que incluyen y se centran en los contenidos étnicos generales, o comunes, a la
mayoria de los grupos indigenas en relacion con las nociones elementales de los contenidos
nacionales y universales, y los objetivos. Los nicleos sugeridos para este primer ciclo son:

= Lo que comemos

- El trabajo familiar y comunitario

- Cuidando la salud

- Manejo de recursos naturales

- Las pricticas culturales de la comunidad
- El consumismo y sus efectos

- Nuestro ambiente

- Costumbres y fiestas tradicionales

- La tradicién oral

Para el segundo ciclo se consideran los programas de los siguientes tres grados, 4°, 5° y 6° de
educacién primaria, mismos que incluyen como contenidos los conocimientos étnicos
generales y los contenidos nacionales y universales, en forma equilibrada, sin olvidar los
contenidos étnicos especificos, mismos en que se aborda de una manera concreta y profunda
el objeto de estudio de la etnociencia y de las ciencias. Estos, ademas que concretan los
aspectos bilingtie y bicultural caracteristicos de la educacion indigena, lo hacen también de
los nicleos, ya que se elaboran a partir de problemas sociales précticos y acontecimientos
generales de la realidad concreta a la cual pertenecen los alumnos y maestros, recurriendo
para ello al consenso interdisciplinario de las 4reas de aprendizaje, en funcién de las lineas
formativas.

81




En el segundo ciclo se presenta como niicleos los siguientes:

= Qué se come en México

- Eltrabajo productivo interétnico en el Ambito nacional
- El desarrollo fisico y mental

- Aprovechamiento y comercializacién de los recursos
- Practicas culturales étnicas, interétnicas y nacionales
- La tecnologia apropiada

- El mundo en que vivimos

- Juepos de las distintas etnias, nacionales y mundiales
- Costumbres y fiestas interétnicas y nacionales,

- Los medios impresos

- Los medios masivos de comunicacidn

El tercer ciclo incluye los programas de los tres grados de educacion secundaria, mismos que,
en general, parten de la realidad del grupo y, en particular, del conocimiento que el alumno
tiene de los contenidos étnicos y nacionales, proyectando ambos hacia el conocimiento
universal, al tiempo que se operativizan y afirman el bilingiiismo y la biculturalidad., aspectos
caracteristicos de la Educacion Indigena. Y, por lo que toca a los objetivos del ciclo, estos
estan determinados en funcién de la base curricular y las lineas formativas, mientras que sus
nicleos de trabajo se constituyen a partir de problemas practicos y sociales, y de
acontecimientos generales de la realidad concreta. Ellos son:

- Nutricién

- El trabajo en el Ambito nacional e internacional

- Lasalud en el mundo moderno

- La produccién, distribucién y consumo en el 4mbito nacional e internacional.
- Relacidén intercultural en el Ambito internacional

- Historia y sociedad

- Problematica ambiental

- Ciencia y etnodesarrollo

- Arte y cultura

- Los medios masivos de comunicacidn.

Finalmente, en esta propuesta se concibe a la evaluacién curricular como un proceso
sistemdtico, participativo y permanente, es decir, que se lleva a cabo en cada una de las
etapas mediante un proceso sistematico de captacion de informacién que oriente la toma de
decisiones, argumente su importancia y haga referencia a sus tres elementos fundamentales:
el sistema de acreditacion, la evaluacién del aprendizaje y la evaluacion curricular;
incluyéndose, particularmente, la evaluacion del plan y programas de estudio, y los
cuadernos guia del nivel, proceso que comprende tres subprocesos: la elaboracion de los
planes, programas de estudios y cuadernos guia; la implantacién (inicial y normativa) de
estos, y la replanificacion curricular, o etapa de ajuste y reelaboracion de la propuesta para
su implantaciéon ampliada, es decir, en un mayor namero de escuelas indigenas.
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ASPECTOS RELEVADOS EN LA PROPUESTA ESPECIFICA.

Marco referencial
Justificacion
Fundamentacidn

Necesidad de una base curricular, nociones curriculares, determinacién de objetivos generales,
organizacién y estructura de curriculum, problemdtica de la evaluacion curricular, necesidades,
Perfiles y Objetivos generales de la E.B.1,

Perfil del alumno, Valoracién, actitudes, Conocimientos

Perfil de la escuela

Construccidn, Mobiliario, Organizacién y funciones

Perfil del maestro

Aspecto ideoldgico, Aspecto cientifico, Aspecto técnico pedagégico,

Objetivos generales

Estructura curricular
Lineas formativas
Campos conceptuales
Lengua, Mateméticas, Ciencias naturales, Ciencias Sociales, Educacién tecnolégica, Educacién
artistica, Educacion fisica

Contenidos
Nicleos de trabajo
Mocidn, Criterios de determinacién, Lineamientos metodoldgicos,
Cuadro de niicleos de trabajo por ciclo escolar

Programas sintéticos por ciclo
Mocidn de programas, Sintético, Analitico, Guia, Programas sintéticos del primer ciclo
Programas sintéticos del segundo ciclo, Programas sintéticas del tercer ciclo

Evaluacidn curricular
Sistema de acreditacion
Evaluacion del aprendizaje, plan y programas de estudio,
Evaluacion de cuadernos guia

IL.D. Modelo de Educacion Rural e Indigena.

Este discurso se enmarca, como en los casos anteriores, dentro de las politicas sociales del
Plan Nacional de Desarrollo, el Proyecto de descentralizacion, el Programa de Educacion
Cultura, Recreacién y Deporte, el proyecto de la Revolucién educativa y el proceso de
desarrollo curricular, iniciados, en nuestro pais, en 1983,

El documento en que se concreta este discurso, elaborado por una comisién interinstitucional
integrada por personal de la Direcciéon General de Educacién Primaria y de la DGEI, en
respuesta a la'decision tomada por las autoridades de la Subsecretaria de Educacién Elemental
de la SEP, para generar una propuesta educativa que diera respuesta a los problemas que
aquejaban a la educacién en dichos medios, los relacionados con la optimizacién de los
recursos disponibles y las condiciones educativas que prevalecian - en aquel entonces - en el
medio educativo indigena. Como tal comprende su instrumentacion pedag6gica y didéctica.




Para este modelo, las deficiencias encontradas en el medio educativo indigena son hechos
comunes a todo el sistema educativo nacional: inadecuacion del curriculo, deficiente
preparacién de los  docentes, carencia de recursos y materiales didécticos, inoperantes
organizacién y administracion escolares; bajos niveles de eficiencia, alto grado de
reprobacién y desercion, desarraigo de los maestros, metodologias inadecuadas, carencia de
motivacion y un aparato administrativo lento y desinteresado en mejorar la prestacion de
los servicios. En otras palabras, para este, la escuela  tradicional constituye un elemento
ajeno a la comunidad e incapaz de generar cualquier tipo de cambio social en ella.

El medio rural e indigena y su problemdtica social. Los medios, rural e indigena son medios
heterogéneos desde el punto de vista productivo, cultural y lingiiistico y estd(n) enmarcado(s)
en una estructura desigual y contradictoria en lo econémico, lo social, lo politico y lo cultural,
caracteristica de la formacion social mexicana. En dichos medios, un sector de su poblacion
se dedica basicamente a las actividades agropecuarias, otro, participa en  las actividades
industriales, comerciales o de servicios y, aun otro mas se caracteriza como campesino. Es
decir, son medios en que se mantienen relaciones sociales y econémicas que no son
formalmente capitalistas y una organizaciéon que se encuentra regida por normas juridicas
diferentes a las del contexto social mayor: el derecho consuetudinario. Otras caracteristicas
de estos son sus bajos niveles de bienestar, su distribucién demografica, su aspecto cultural y
los espacios regionales en que convive. Mas, muy a pesar de su heterogeneidad, todos los
sectores que habitan en él comparten una situacion comin, aunque con relativas diferencias:
la explotacion.

Por lo tanto, el enfoque necesario para abordar su problematica, segin este modelo, debe de
ser un enfoque analitico integral que incluya las dimensiones socioecondmica, politica,
cultural y lingiiistica de la sociedad nacional, y estas en cada caso particular: rural o indigena.

Para los autores de este texto, la propuesta educativa para los grupos indigenas, ademads de
considerar los elementos superestructurales indigenas mas evidentes (la lengua, organizacion
social v los valores, entre otros), ha de tomar en cuenta también, y sobre todo, las relaciones
de produccion, distribucion y consumo de bienes, recursos y servicios de cada grupo social, y
dar cuenta de su proceso historico.

Problemdtica educativa del medio indigena. El medio educativo indigena, segin
diagnosticado por la comisién mencionada no cuenta con un modelo educativo propio, lo que
hace que registre seria deficiencias desde el nivel del preescolar, tales como falta de
asignacion de recursos humanos por la falta de interés de las educadoras por laborar en zonas
indigenas y actitudes negativas en los padres de los escolares hacia este servicio. Por lo que
toca a la educacién primaria en este medio, se afirma que esta opera, tanto en su estructura
organizativa como en su contenido curricular, con un contenido educativo que no responde a
las particularidades del medio, ni a las caracteristicas de la poblacion indigena demandante.
Y, muy a pesar de que este servicio educativo tenido avances en la lltima década, revela su
insuficiencia: no ha podido dar atencién sino al 50% de la poblaciéon demandante, en los
niveles de preescolar y primaria.

A este conjunto de condiciones estructurales y requerimientos sociales se agregan, la ausencia

de planes y programas con contenidos regionales y étnicos especificos. los bajos niveles de
eficiencia terminal (20.10% en el medio indigena), la aplicacién de contenidos ajenos a la
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realidad en que vive el nifio, criterios inadecuados de seleccién y asignacion de maestros,
carencia de una infraestructura de apoyo a los supervisores, uso de cédigos culturales distintos
a los que maneja el nifio, bajos indices de promocién de un grado a otro, debidos a las formas
rigidas de evaluacion, la insuficiencia de materiales didacticos acordes a las caracteristicas
socioculturales y lingiiisticas de los grupos indigenas, falta de especificidad en la formacién
profesional y técnica de los docentes; marcada ausencia de vinculacién entre las necesidades
concretas de cada region étnica; rigidez de calepdarios y horarios, estructura burocrética
rigida y vertical, a los que se agregan, el desconocimiento de los propositos y la falta de
comprensiéon cabal de la Educacion Indigena Bilingiie Bicultural y los relativos a la
conformacion del Estado-nacién Pluriétnico y Plurilingiie. Este modelo considerado como
recurso — se dice - puede contribuir a superar dichas condiciones,

Al igual que en los casos descritos con anterioridad, este discurso se argumenta y fundamenta
en el marco legal y politico proporcionado por el Articulo 30. Constitucional, el Articulo So.
de la Ley Federal de Educacion, los Articulos 21 y 16 del Reglamento Interior de la
Secretaria de Educacién Publica y el Programa Nacional de Desarrollo Rural Integral (1984-
1988). Y, por lo que toca al aspecto pedagdgico didéctico de la Educacién Indigena, lo hace
sobre la base de lo establecido en el Articulo 21 de la Ley Federal de Educacién, que en lo
que corresponde a la Direccidn General de Educacién Indigena establece que corresponde a
esta:

- "Proponer normas pedagégicas, contenidos ¥ métodos para la
castellanizacidn y educacién primaria bilingiie que se imparte a las personas
que pertenecen a culturas indigenas, y difundir los aprobados.

= Verificar, con la participacién de las delegaciones generales
que se cumplan las normas pedagdgicas, contenidos y métodos
educativos aprobados para la castellanizacién ¥y la educacion
primaria bilingiie.

- Elaborar, en coordinacién con las instancias respectivas libros,
materiales diddcticos y auxiliares, asi como programas radiofénicos en lenguas indigenas.

= Elaborar y promover programas orientados al desarrolio de las aplitudes personales y de calidad de la vida
enlas comunidades indigenas.

- Disefiar y desarrollar, de acuerdo a los lineamientos aprobados, programas de capacitacién y superacidn
académica del personal de la Secretaria que imparte esta educacidn,

= Evaluar en todo el pais la educacign que en esta materia imparta la secretaria”,

Mas alld de estos, como una derivacién del aspecto de politica social que presenta el Plan
Nacional, establece como un propésito de la educacién contribuir a mejorar los niveles de
alimentacién, vivienda, salud y educacién de la poblacién en general y de la indigena en
particular, propésito de corte integracionista, por cuanto se lo precisa diciendo que:

“Especial énfasis se dard al desarrollo del sistema de educacién bilingite
bicultural de conformidad con las necesidades de los grupos énicos a fin
de que puedan integrarse al conjunto de la sociedad ¥ contribuir af
enriguecimiento de la identidad nacional ™




IL.D.1. Caracterizacion del modelo.

Esta propuesta discursiva, constituye un texto politico en el que se asume la articulacién
organica de las estrategias establecidas para todo el sistema educativo nacional, es decir,
constituye una propuesta que fundamenta un conjunto interdependiente de principios teérico-
y-de acciones concretas que, en la investigacion, habrian de permitir la aprehensién de hechos
reales, su andlisis y control e incidir en el desarrollo de fenémenos y procesos, con la
finalidad de alcanzar los objetivos planteados, muy a pesar de que plantee, desde una
perspectiva socioliégico-educativa, un conjunto de elementos teéricos para explicar la
realidad, dindmico y perfectible, de orientacion humanistica, social y nacional, que al tiempo
que se propone promover la formacion integral del individuo, la justicia social y la
consecucion de la unidad nacional, elementos que se modifican en la practica al contrastar las
propuestas con los resultados obtenidos, y cuyo seguimiento a través de un plan permanente
de evaluacidn, ha de centrarse en dos 4reas principales: el aprovechamiento escolar y el
impacto social. Son componentes del modelo:

- El diagndéstico de la situaciéon que guardan los servicios existentes y la caracterizacién de los
medios rural e indigena.

- El fundamento legal y politico

- Laos perfiles de entrada que describen las caracteristicas de los alumnos que ingresan a los
servicios educativos en los niveles de educacidn preescolar, primaria y secundaria.

- Los perfiles de salida

- Las acciones que deben realizarse

- Las dreas fundamentales de incidencia del modelo

- El curriculo entendide como planes y programas de estudio en ejecucién no solamente incluye
diseiio de documentos, sino todos los hechos que implican su puesta en marcha, o sea las
caracteristicas y naturaleza concreta del acto educativo.

- Los materiales didacticos, entendidos como los recursos y auxiliares indispensables para la
realizacidn del acto educativo.

- La superacion profesional de los docentes y directivos, entendida como las acciones de formacidn,
capacitacion y actualizacién profesional.

- Laorganizacion y administracién escolares, entendidos como el conjunto de normas y relaciones
que se dan en el aula, en la escuela y en la relacion escuela-comunidad.

- Los componentes del modelo que tienen como sujeto y objeto a los educandos y a la escuela

- La escuela ¥, en consecuencia, los educandos que se ubican dentro de la comunidad.

- Plan de la evaluacidn.

Dentro de este ultimo rubro se toca el aspecto del impacto social, considerado como los
efectos producidos en la comunidad (a corto, mediano y largo plazo por la accién de la
institucion escolar), y el aprovechamiento escolar, medido a través de parametros cualitativos
adecuados al medio.

11.D.2. Los objetivos.

Estos son de dos categorias, general y particulares, definiendo el primero como el de llegar a
transformar los servicios educativos que dan atencion a las poblaciones indigenas, a fin de que
respondan a las necesidades e intereses de las comunidades y se lleguen a hacer realidad las
aspiraciones de unidad nacional y justicia socia. Los segundos, entre otros, de: Llegar a
fortalecer la descentralizacién, a efecto que los recursos destinados a la atencion educativa
indigena (y rural) estén eficaz y oportunamente disponibles; desarrollar la vida democratica,
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mediante la participacién de todos los integrantes de la comunidad educativa; coadyuvar al
logro de la identidad nacional a través de la valoracién de la diversidad cultural, étnica y
lingiiistica de nuestro pais, como una fuente de enriquecimiento; estrechar la coordinacién
entre los organismos estatales y federales responsables de la atencién a las poblaciones rural e
indigena, y desarrollar las condiciones minimas para propiciar que la escuela se convierta en
una institucién promotora del cambio social.

I1.D.3. Los Perfiles.

Perfil de ingreso. Para esta propuesta, la poblacién que ingresa a los servicios educativos de
esta modalidad presenta caracteristicas derivadas de las condiciones de vida existentes y, por
lo mismo, diferencias cualitativas que impiden definir un perfil uniforme en cuanto a los
aspectos socioculturales; sin embargo, puede decirse que: el niiio indigena ingresa a la escuela
con un mayor nivel y grado de socializacién que el nifio urbano, y con un rasgo lingiiistico y/o
grado de bilingilismo que lo distinguen de este.

Perfil de egreso. El sujeto en formacion que egresa de este servicio poseera el dominio verbal
de su lengua materna y del espafiol como segunda lengua, serd capaz de leer ambas para la
obtencién de informacién de fuentes impresas, dominara la escritura para expresar sus
pensamientos y emociones, y redactara documentos en ambas lenguas; asimismo, aplicara las
operaciones matemdticas, desarrollara habitos, habilidades. conocimientos, actitudes vy
valores, ejercerd la autonomia con una conciencia individual y colectiva y manifestara
actitudes criticas, solidarias y reflexivas.

Es. por tanto, un sujeto que posee una identidad étnica propia y de grupo, afirmadas mediante
el conocimiento y valoracion de la trayectoria histérica y las aportaciones de los diferentes
grupos indigenas al desarrollo sociocultural, politico y econémico del pais, como elementos
que van construyendo la identidad nacional. Es, decir, conoce la conformacién histérico
politica de la sociedad mexicana y las practicas politicas nacionales ¢ institucionales dirigidas
a los grupos indigenas. (2)

Conoce, asimismo, métodos y técnicas generales del conocimiento cientifico, susceptibles de
incorporarse al estudio de su regién y pais, que le posibilitan indagar sobre problemas, usos,
costumbres, sistemas de comportamiento y pautas de integracion; asimismo, que le llevan al
conocimiento y a la participacién en la solucion de los problemas sociales, econémicos y
politicos de su grupo y del pais; por lo demas, es capaz de identificar v practicar valores,
costumbres y tradiciones de su grupo y etnia, punto de partida para conocer los rasgos
culturales de otros grupos y etnias. Por lo demds, posee conocimiento de las funciones del
cuerpo, las practicas de juego y deportes y Jas relativas a la conservacion de la salud, que le
permiten el desarrollo de su expresion corporal, artistica y estética, basado en la ejercitacion
y desarrollo de su salud y creatividad.

I1.D.4. Diseiio curricular.
Para este documento, el curriculo es un componente que sirve para posibilitar la realizacién de
una practica educativa y que contribuye a la satisfaccion de los pronésitos v requerimientos de

la educacion. Esta concepcion se aparta de la concepcion vertical y rigida que atribuye a los
planes y programas todo el peso normativo de la practica educativa, una vez que asume que
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considera los anteriores como algo perfectible en la practica, que se ofrece al maestro y a los
alumnos para desarrollar un conjunto de experiencias en su contexto fisico y sociocultural,
orientado a la formaciéon arménica e integral de los sujetos, es decir, que tiene cardcter
propositivo, tanto en términos de método como de contenido, ya que han de ser adecuados por
el maestro en funcién de la vida social, econémica y cultural de las comumdades donde se
aplique el proceso.

Asimismo, para los autores del texto, la biisqueda de un curriculo para los sectores rural e
indigena, les permitio clarificar el papel que este juega en el proceso educativo, precisar la
necesidad de que la operacién de este tenga un caracter flexible, y generar una educacién
acorde a las necesidades y aspiraciones de estos grupos sociales. En este mismo sentido,
recomiendan que la propuesta curricular ha de partir de principios pedagdgicos y didicticos
genéricos, ser comin a ambos contextos, dar tratamiento a contenidos minimos nacionales,
tener adecuacion metodologica especifica para cada medio, y permitir la incorporacion de
contenidos regionales y étnicos, a fin de que asegure la vinculacién de la escuela con la
realidad y enriquezca los contenidos minimos nacionales. Lo que para el caso de la Educacion
Indigena requiere de desarrollar, paralelamente, un proceso de investigacion participativa para
la incorporacién de contenidos étnicos a los programas y generar un mecanismo de
articulacién de estos con los contenidos de nivel nacional.

I1.D.5. Los programas

por lo que toca a la Educacion Indigena han de ser, para esta propuesta, elaborados
contemplando la problematica lingiiistica que prevalece en el medio indigena, en cuanto a la
pérdida de los idiomas autoctonos y a la necesidad de implementar una educacion bilingite,
es decir, se ha partir de la lengua materna del educando, toda vez que €sta representa el
marco conceptual del desarrollo cognoscitivo del nifio, y comprende a la vez la  ensefianza
del espaiiol, sin detrimento de las lenguas indigenas.

Esta redefinicion del curriculo, considerando su orientacién, la caracteristica de sus
contenidos y la reflexién de sus propuestas metodologicas, conduce a un replanteamiento de
otros componentes del Modelo, una vez que la interaccion entre los mismos queda
determinada por los objetivos de éste y por el cardcter estrecho en sus relaciones.

De aqui que la idea que se tiene en esta propuesta de la adecuacién curricular, da sentido a las
relaciones pedagégicas que propicia, como lo son las que determinan la articulacion de la
escuela con los procesos comunitarios, la significacion de los programas educativos para las
expectativas de los educandos, la resignificacion del docente respecto a los programas y la
funcién social de la escuela en la transmision y recreacion de la cultura.

I1.D.6. Los contenidos.

En este aspetto se sugiere que se propongan como en funcién de los objetos de estudio y se
consideren las posibilidades de su construccion y empleo en la solucion de problemas, su
potencial significativo para el educando y su aportacion a la consolidacién de la identidad
nacional, por cuanto que estos han de hacer referencia al contexto sociocultural del educando,
a sus marcos referenciales y a su lengua materna.
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I1.D.7. La construccién del conocimiento

es una actividad propia del educando, la investigacion factor metodolégico estratégico para la
apropiacion de los contenidos y el aprendizaje del nifio; y, ambas, se dice, contribuyen a
reforzar la identidad nacional en la medida en que se promueve el desarrollo cultural, étnico y
regional.

I1.D.8. Materiales didécticos.

Para este modelo. cualquier material didactico sélo adquiere valor, como tal, en el curriculo
en cuanto ofrezca una respuesta a las caracteristicas del educando y al contexto sociocultural
en que se opere o surja de la identificacién del lugar que ocupa y la funcién que desempefia en
el proceso educativo, en relacién con un programa determinado. Por ello, para su produccién
debe considerarse las dimensiones abarcativas que lo integran vy que son: el desarrollo del
nifio, los rasgos que pueden estimularse en su creacion y produccién (el juego, la
comunicacién, la manipulacién de objetos, la actitud hacia el descubrimiento, entre otros), asi
como la participacion del maestro y los alumnos y el aprovechamiento de recursos locales,
aspectos que todos que tienen que ver con los procesos de socializacién y formacién de la
identidad cultural. Por ultimo, respecto a los libros de texto del maestro y del alumno, el
modelo reconoce que es necesario superar las limitaciones que se generan cuando estos no
responden a los marcos referenciales del educando.

I1.D.9. Superacién profesional

Dado que por lo general, los profesores que laboran en el medio indigena son docentes que
tienen un nivel académico de secundaria terminada o normal bésica, a fin de que puedan
llegar a aplicar los programas propuestos por este modelo, se requiere que posean un mayor
dominio de los elementos téenicos y psicopedagdgicos que intervienen en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, las caracteristicas, necesidades e intereses de las poblaciones
indigena y rural, los aspectos que definen la vinculacién maestro-escuela-comunidad y un
manejo adecuado de la organizacion y administracion escolar, es decir, modifiquen el modo
en que ha sido concebida y recibida su formacion. Para lograr lo anterior y la formacién
integral de dichos maestros, el modelo propone que se elabore una estrategia especifica para
ello y que comprenda las distintas politicas, enfoques, conceptos y propuestas del Estado, la
deteccion de necesidades de capacitacion, actualizacion y formacion profesional, la seleccion
del personal que habrd de participar en la elaboracién de programas de superacién
profesional y el disefio, instrumentacién y realizacion de los cursos.

Con esto en mente, establece un plan de trabajo para la coordinacién de diversas instituciones
que brindan servicios en el medio indigena y destaca la necesidad de crear centros de
consulta, asesoria, orientacion, capacitacion, actualizacién y superacién académica en el
ambito regional; disefiar y elaborar los planes y programas para ello; establecer un perfil del
docente que pueda responder a la demanda de la poblacion a la que atiende y establecer
durante el desarrollo de los planes y programas la compatibilidad con los perfiles de la
escuela, el maestro, el alumno y directivos escolares. Ademds, en este mismo sentido,
establece que es necesario que se establezca un programa conjunto, entre las instancias
correspondientes, para que propicien el desarrollo académico y laboral de dicho elemento:
evaluar e implementar la evaluacién como un proceso continuo para la deteccién de
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necesidades, retroalimentacion y seguimiento del proceso de capacitacion, actualizacion y
formacion profesional.

IL.D.10. Organizacién y administracion

Este apartado presenta en primer lugar la Relacion escuela-comunidad, mismo que se centra
en tres aspectos: a) la estrecha vinculacion entre_ambas; b) una estrategia administrativa
apropiada para dar cabida a la multiplicidad de situaciones que se presentan en el medio rural
e indigena, y c) el establecimiento de indicadores especificos de calidad, en funcién de las
caracteristicas de la poblacion infantil atendida. Se pretende, con ello, superar el esquema
tradicional que en el medio urbano representa la Asociacion de Padres de Familia, dar lugar
a una redefinicién de comunidad educativa, replanificar y hacer coincidir los contenidos del
programa con la realizacién de determinadas actividades de la comunidad, propiciar la
participacion de las organizaciones comunitarias, dar cabida al conjunto de significaciones
que dichas actividades suponen, y redefinir el papel que juega la institucién escolar. De esta
manera las articulaciones, incipientes en un principio, tenderdn a propiciar un vinculo
permanente y activo en todos los aspectos de la instrumentacién pedagégica, acorde a las
formas socioculturales de la comunidad y los postulados educativos, que habra de reflejarse
en el programa escolar, el mobiliario, equipo y edificios escolares, y en el empleo de
materiales locales.

I1.D.11. Estrategias administrativas.

El componente administrativo habra de ser sujeto a un proceso de simplificacién y adecuacién
a los requerimientos y particularidades del medio y los procedimientos reformulados con base
en esquemas conceptuales, referenciales y operativos propios que conlleven a la participacién
comunitaria, procurando su relacién con el personal docente, la articulacion de los diversos
servicios educativos existentes en el drea, la supervision escolar tendiente a replantear las
funciones que  actualmente se ejercen y la discriminacién de procedimientos comunes y
diferenciados en funcién del tipo de escuela de que se trate: unitaria, incompleta o completa.

I1.D.12. Indicadores cualitativos de la efectividad.

Debera contarse con una serie de ellos para determinar los logros educativos y la toma de
decisiones en materia de acreditacién y certificacién y considerar criterios de calidad del
aprovechamiento escolar, mismos que analizados conjuntamente con la comunidad, apoyaran
al maestro para formular las estrategias de medicion de lo logrado, con base en la
determinacién previa de minimos por grado escolar, diferenciados en funcién de las
caracteristicas socioculturales de las comunidades, para no provocar enfrentamientos con las
formas tradicionales de apropiacion de los conocimientos pero, sobre todo, en funcién del
monolingiliismo o de los diferentes grados de bilingiiismo presentes en ella.

Los mismos seran determinados y sancionados en reuniones colectivas promovidas por el
supervisor escolar, quien a su vez las dard a conocer a las jefaturas estatales correspondientes,
acciones todas que serd supervisadas por un Consejo Interinstitucional para la Educacién en el
Medio Rural e Indigena, cuya funcién serd la de establecer politicas de articulacién de
programas y proyectos, objetivos, metas comunes y complementarias vy las prioridades
regionales, asi como la de coordinar la evaluacion del impacto social y afectivo del proceso
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educativo y de las direcciones generales que tengan relacién con la aplicacién del modelo,
conjuntamente con las autoridades educativas estatales.

I1.D.13. Evaluacion

Este componente cumple una funcién basica en relacién con el aprovechamiento escolar, el
impacto social y los avances y logros en/de Ia aplicacién del modelo. En cuanto al
aprovechamiento, esta esta referida no s6lo a la apropiacién de determinada informacién, sino
fundamentalmente a la significatividad que el material cognoscitivo adquirido representa en
los procesos de explicacion de la realidad, una actitud hacia la escuela, en particular, vy al
conocimiento en general. Su instrumentacion requiere de que se cumplan tres condiciones: la
capacitacion del personal, la elaboraciéon de instrumentos de evaluacién y la participacién
activa de la comunidad.

En lo que toca al impacto social, se tratara de determinar los efectos que la institucién escolar
produce en el dmbito social que la rodea y, dado que los cambios que ocurran pueden tener
origenes distintos, que no corresponden estrictamente a impactos sociales producidos por la
escuela, se propone establecer comunidades testigo para garantizar la objetividad de las
conclusiones.

11.D.14. El proceso de evaluacién

No puede sustraerse del funcionamiento etnocéntrico de la institucién escolar, la orientacion
cultural, social y ambiental de los instrumentos empleados; la prevalencia del factor
desigualdad por encima del de diversidad; los procesos de aculturacién en los cuales la
escuela participa; las estrategias pedagégicas centradas en la inculcacion de valores mas que
en la apropiacién de los mismos, y los contenidos y cédigos lingiiisticos ajenos porque,
hacerlo, significaria dar lugar a una interpretacion errénea y falseada de la realidad.

IL.D.15. La implantacién.

El proceso de implantacion del Modelo comprende etapas progresivas: una fase experimental,
la ampliacion de la muestra y la aplicacién nacional del modelo. La primera habra de llevar a
determinar la validez de las proposiciones principales, tales como la estructura del curriculo,
las estrategias de incorporacion de contenidos especificos, y su equilibrio con los contenidos
nacionales, las metodologias a emplear por el docente en la captura y recuperacion de
contenidos y las formas concretas de asesoria y seguimiento de los resultados. La ampliacion
de la muestra, o segunda etapa, tiene como finalidad llegar a determinar las posibilidades de
generalizacion de los distintos elementos de instrumentacién del Modelo, para lo cual se
eligen, aleatotiamente, comunidades representativas de contexto, cualitativamente distintas,
en relacion con los aspectos siguientes: grupo étnico, ambiente fisico, disponibilidad de
infraestructura escolar, aprovechamiento de los recursos naturales, relaciones interétnicas y
caracteristicas demogréficas. Por ultimo, la tercera etapa, la aplicacién nacional depende de
los resultados que se obtengan en las dos etapas mencionadas anteriormente.
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ELEMENTOS QUE INTEGRAN EL MODELO DE EDUCACION RURAL E INDIGENA.

Diagndstico de la situacidn de los servicios existentes
Caracterizacién de los medios rural e indigena
Fundamento legal y politico
Perfiles de entrada de los alumnos
Preescolar

# Primaria
Secundara
Perfiles de salida
Acciones a realizar
Areas de incidencia del modelo
El ecurriculo
Planes y programas
Documentos normativos
Hecho educativo
Contenidos
Materiales didécticos, recursos y auxiliares para la realizacidn del hecho edueativo
Superacion profesional de docentes y directivos
Formacidn
Capacitacién
Actualizacién
Organizacién y administracion escolares
Relaciones escuela-comunidad
MNormas y estrategias educativas
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IL.E. La propuesta curricular genérica.

Esta propuesta presenta un discurso humanistico, producto del trabajo y esfuerzo conjunto de
personal adscrito a las Direcciones Generales de Educacién Primaria, Educacién Fisica y de
Educacion Indigena, que integra los conceptos de formacion integral del individuo, justicia
social y unidad nacional y que da reconocimiento y valoracion a la pluralidad que define
social, cultural, étnica, lingiiistica politicamente a la formaciéon social mexicana, cuya
operacionalizacion requiere de tres momentos: el diagndstico y andlisis de la experiencia
historico social de los grupos indigenas del pais y las proposiciones teoricas y técnicas para la
elaboracion del curriculo; la elaboracion de los planes y los programas de primero a sexto
grados del nivel de educacién primaria, y la aplicacion y evaluacion, simultanea y progresiva
de los mismos, y del proceso general de su desarrollo.

En ella se concibe al curriculo como conjunto de experiencias de aprendizaje propuestas para
la escuela con el fin de lograr la formacién armonica e integral de los educandos; se considera
el programa de estudios como un conjunto de sugerencias pedagogicas y diddcticas que se
proponen al maestro y al alumno, cuya aplicacion conlleva al andlisis del contexto nacional, y
se establece que para ello ha de recurrirse, en la aplicacion de sus propuestas programaticas, a




la investigacion participativa, el uso de la lengua y cultura en todo proceso educativo, asi
como al uso de materiales del medio como materiales didécticos, en el desarrollo del proceso
de enseifianza y de aprendizaje, para enriquecimiento.

Se propone dar atencién a los dmbitos urbano, rural e indigena, impulsar cambios
substanciales (como lo son el descartar nociones unilaterales y hegemonicas), ubicar las tareas
educativas a partir de la realidad nacional y promover la accién protagénica de los educandos
en su propia formacién, asi como el enriquecimiento de los programas de estudio y la
captacion e incorporacion de contenidos, a partir de la realidad propia; al tiempo que
privilegia los problemas nacionales, el desarrollo del nifio y los avances de la ciencia, el arte y
la tecnologia como fuentes curriculares para conformar las dreas de conocimiento: sustenta
una teoria curricular dindmica y participativa, la incorporacién de contenidos educativos
universales, nacionales y étnicos; propone como objetivo general la afirmacion del cardcter
pluriétnico, pluricultural y plurilingiie de la sociedad mexicana, y se orienta a la formacién de
un individuo afectivo, analitico, reflexivo, critico, participativo y creativo.

Fundamentacion. En este apartado se comprenden argumentaciones sobre los aspectos
siguientes: filosofico-juridico-politico; psicolégico y pedagégico y lingiistico-socio-cultural;
fuentes curriculares; lineas curriculares; programas por niveles y grados; estructura de las
unidades y evaluacion del aprendizaje.

Argumentacion filosofico-juridico-politica. Destaca los tres propésitos fundamentales del
ideario politico de la educaci6n nacional, implicitos en el Articulo 30. Constitucional, la Ley
Federal de Educacion, el Plan Nacional de Desarrollo (1983-1988) v el Programa Nacional de
Educacién, Cultura, Recreacién y Deporte (1984-1988), en el contexto de la Politica de
Descentralizacion Educativa, que son: promover el desarrollo integral del individuo y de la
sociedad mexicana; ampliar el acceso de todos los mexicanos a las oportunidades educativas
y mejorar la participacion de los servicios educativos.

Argumentacion psico-pedagdgica. Comprende un breve andlisis de las aportaciones de las
ciencias, las experiencias educativas de las etnias en el ambito latinoamericano y los
resultados de las experiencias educativas en el medio rural y la cultura étnica en México;
- concibe a la educacién como un sistema que conforma una estructura en la cual cada elemento
que la integra es interdependiente de los otros. Al curriculo como el conjunto de experiencias
de aprendizaje propuesto para la escuela con el fin de lograr la formacién arménica e integral
de los educandos, a partir de las interrelaciones de los alumnos v maestros y, de éstas ultimas,
con el entorno sociocultural y natural que los circunda, y al programa como un elemento
central del que se derivan los procesos educativos escolarizados, a la vez que como un
conjunto de sugerencias pedagogicas y didécticas que se proponen al profesor y al alumno,
cuya aplicacion conlleva al andlisis del contexto nacional.

Concibe al sujeto como un ser en desarrollo producto de la interaccion de su potencial
genético con su medio ambiente fisico y social, mismo del que la escuela forma parte y en el
que cumple una funcién importante y, el desarrollo como el proceso de transformacion
experimentado por el ser humano desde su gestacién hasta su muerte, es decir, como un
proceso gradual de organizacion y reorientacion de estructuras psicoldgicas, cada vez mas
complejas y diferenciadas que exige el planteamiento de objetivos, contenidos v situaciones




didacticas, asi como de actividades de evaluacién en correspondencia al nivel del desarrollo
de su pensamiento, capacidad e intereses.

Los aspectos psicolégicos que forman parte de este discurso son el reconocimiento del hecho
de que el nifio que ingresa a la escuela trae consigo experiencias de aprendizaje producto de
su interaccion con el medio natural y sociocultural, que determinan la manera con la que el
nifio construye su conocimiento, las caracteristicas de su  desarrollo biopsicologico y sus
necesidades, intereses y capacidades. En este se reconoce, a la vez, el papel activo del nifio en
la construccién gradual del conocimiento y la necesidad de criterios metodoldgicos
especificos orientados a crear situaciones didacticas que le permitan la reflexion, el anélisis, la
sintesis, la abstraccion y la generalizacion conceptual, en torno a un objeto de estudio.
Asimismo, otorga un significado y valor especifico al aprendizaje, ya que en oposicion a las
ideas comunes del aprendizaje (repetitivo o memoristico), propone vincular el objeto de
estudio a las experiencias del nifio y a la logica relacionada con dicha construccion del
conocimiento.

Argumentacion lingiiistica-socio-cultural. La lengua, categoria humana por excelencia
preexiste al sujeto, quien a partir de su nacimiento inicia el proceso que le conducira a
apropidrsela hasta convertirse en un hablante de ella. Cabe sefialar que la propuesta concede
un lugar de importancia a este aspecto, tanto porque la poblacion a la que esta dirigida es una
poblacién lingiiisticamente plural como por su valor como érea de conocimiento y lengua de
instruccién en su educacion. Es, esta, ademds, el elemento que evidencia el caricter social
del individuo y que liga la materialidad sonora con la representacion. Sin embargo, no es tan
sdlo vehiculo de comunicacion entre los individuos, lo es también soporte sobre el cual ellos
pueden generar y organizar el conocimiento, y forma particular de hablar, pensar y significar
al mundo que los rodea. :

En la propuesta la atencién a las lenguas que se hablan en el pais tiene un lugar de gran
importancia; por un lado, debido a que reconoce que el ser humano, para constituirse como
tal, tiene que adquirir e incorporar un conjunto de significaciones del mundo fisico y social
que le rodea, ligadas a una malla de personajes, relaciones entre personajes, leyes, iméagenes
de los objetos y expresiones habladas, que significan a esos objetos. Y, por otro lado, por
cuanto el sector de poblacién que pretende atender esta integrado por hablantes de lenguas
indigenas diversas y tiene que acceder, través de un proceso de ensefianza-aprendizaje
escolarizado, ademas, a la lectura y escritura del idioma espaiiol.

Por lo mismo, desde una perspectiva teérico-metodologica, este componente de la propuesta
metodolégica, recibe atencién en dos aspectos fundamentales: la lengua como vehiculo de
instruccion y la lengua como objeto de conocimiento, como édrea de estudio. En este ultimo
caso, como contenido programdtico. Por lo demds, la propuesta tiende a  lograr el
bilingiiismo coordinado, el conocimiento de la lengua materna del educando vy del
espaiiol. en los aspectos antes mencionados, de manera simultanea a la formacion educativa
integral, al margen de conflictos de origen lingiiistico psico-sociocultural.

Para esta el lenguaje es el instrumento de comunicacion y la forma particular de codificacion
del mundo natural y social, mientras que la lengua constituye la base de la capacidad reflexiva
del alumno en la adquisicién del conocimiento y el aprendizaje, e implica, siempre, la
presencia de aspectos afectivos del sujeto, ademds de los que corresponden a los dmbitos
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cognoscitivo y psicomotor, dandose a entender por ello que la formacion integral del sujeto
debe tender al desarrollo de todos los aspectos del nifio: pensamiento, capacidad
comunicativa, actitudes, afectos, juego y creatividad, comprension de los problemas y
pertenencia a una comunidad.

Objetivos generales de la educacion primaria. La propuesta genérica se propone lograr los
objetivos primordiales siguientes:

-

1) Desarrollo de la identidad nacional

2) Preservacitn de la salud y del medio ambiente
3) Desarrollo de la capacidad comunicativa

4) Integracién de valores

5) Desarrollo de las actitudes

6) Desarrollo del pensamiento v,

7) La aplicacién de conocimientos,

Organizacion e instrumentacion curricular. Quedan comprendidas dentro de este rubro las
fuentes curriculares, las lineas curriculares, los contenidos, las situaciones didacticas, las
sugerencias metodolégicas y las sugerencias de evaluacion

Fuentes curriculares. La realidad, fuenie tunica para el desarrollo curricular cobra tres
expresiones fundamentales: el individuo, los  problemas que enfrenta y los medios y
conocimientos que elabora y utiliza para superarlos. En esta propuesta, dichos elementos se
denominan: caracteristicas del educando, problemas nacionales y avances de la ciencia, la
tecnologia y el arte. Las primeras, delimitan el campo de conocimiento sobre el desarrollo
del sujeto y abarcan los problemas y medios de que hace uso para intervenir en la realidad (su
individualidad, gradualidad e integridad); los segundos, resultado de la dinamica de la
realidad, delimitan ciertos contenidos y objetivos a los que la educacion ha de prestar atencion
y que habrin de ubicar al sujeto en su realidad; los terceros, delimitan los avances que el
hombre ha desarrollado para enfrentar su realidad y por solucién a sus problemas. Por lo
mismo, la estructuracion curricular o forma de organizar las experiencias de aprendizaje,
propicia en el educando la construccion de sus conocimientos, la adquisicion de habitos,
habilidades, actitudes y valores, al tiempo que le facilita la comprension del mundo y de la
vida para actuar conscientemente y transformarse a si mismo, y su sociedad.

Lineas curriculares " Dan direccion y sentido de continuidad al curriculo, son un recurso
préactico, no se realizan en un periodo determinado de tiempo ni se atienden en una actividad
en particular, sino que son permanentes, dinamicas, y estan en constante interaccion.
Corresponden a las experiencias de aprendizaje que concretan los (17) problemas nacionales,
tienen funciéon formativa, son permanentes y dindmicas, dan direccion, sentido de
continuidad, congruencia y coherencia a los niveles de educacion preescolar y primaria, y

) para determinar estas lineas se analizaron las fuentes siguientes: Plan Nacional de
Desarrollo 1983-1988, documentos normativos de la Subsecretaria de Educacion Elemental y
de sus direcciones, la evaluacion de campo de los Programas vigentes en ese entonces y
bibliografia diversa. A la vez se obtuvieron puntos de vista de diferentes especialistas sobre el
particular.




toman en cuenta las caracteristicas del desarrollo infantii y el proceso de
enseilanza/aprendizaje. Son ocho en total:

1) Ejercicio de Ia vida demoeratica;

2) Colaboracién en la vida econdémica del pais;

3) Promocidn y disfrute de la recreacion;

4) Preservacidn y mejoramiento de la salud;

5) Conservacidn del equilibrio ecolbgico; -

6) Promocidn, rescate, aprovechamiento y enriquecimiento de la cultura,
ciencia, arte y tecnologia,

7) Preservacion, rescate, aprovechamiento, enriquecimiento e intercambio
de valores, tradiciones y costumbres, y

8) Consolidacion del cardcter plurilingiie y pluricultural del pais.

Cada una de ellas da expresion a dos o méas problemas nacionales, y junto con las fuentes
curriculares integran la plataforma bésica para la elaboracion, aplicacion y reestructuracion de
la propuesta programdtica. Lo anterior equivale a decir que para determinar las acciones
educativas se han de vincular las lineas curriculares con los problemas nacionales (primera
fuente curricular), las fuentes curriculares con los contenidos de las siete dreas de
aprendizaje (tercera  fuente curricular), con el objetivo de identificar los contenidos
generales para la educacion primaria. Estos dltimos, a su vez, son desglosados y dosificados
por grados y por unidades bajo la direccién de las lineas curriculares y el nivel de
desarrollo del nifio (segunda fuente curricular), y la fundamentacion establecida para tal
fin. Y, si bien es cierto que en todo contexto social (urbano, rural e indigena), se presentan
algunos de los problemas nacionales, también lo es que sélo algunos son compartidos con
otros contextos sociales, también es cierto que algunos de ellos no lo son. Sin embargo, - para
esta propuesta -, unos y otros son expresiones de la realidad que vive el pais o sea,
expresiones especificas de los problemas nacionales.

Programas por niveles y grados. Los programas, de acuerdo a los documentos normativos
(Ley Federal de Educacion y Programa de Educacion, Cultura, Recreacion y Deporte, entre
otros), han de estar organizados de forma integrada para el nivel de educacion preescolar y los
dos primeros grados de educacién elemental, y una organizacion por dreas para los grados de
30. a 6° de esta ultima. Esto es asi, porque, en congruencia con la fundamentaci6n tedrica, la
propuesta sostiene que el pensamiento del nifio sufre una evolucion por etapas y que ¢l nifio
de 5, 6 y 7 aiios ha de adquirir un conocimiento integral de su realidad, una vez que su
percepcion de la realidad es global. Por lo mismo, y consecuentemente, los programas han de
ser elaborados en funcién de su desarrollo. Mas, pasada esta etapa, los programas han de ser
organizados por 4reas, orientados a lograr el desarrollo arménico de la personalidad vy el
ejercicio pleno de las capacidades humanas sefialadas en el Articulo 3ero, Constitucional, en
funcién de las caracteristicas, necesidades e intereses del educando, asi como de las
demandas y expectativas sociales de la comunidad particular, tomando siempre en cuenta que
el nifio de esta edad es capaz de realizar procesos de pensamiento més complejos.

En este sentido, las dreas de conocimiento que los programas comprenden, constituyen las
creaciones culturales propias y ajenas, el legado sociohistérico de conocimientos, mismos que
los educandos, traducidos en disciplinas o aspectos del conocimiento, hacen suyos y que en la
presente propuesta se encuentran vinculados a partir de las lineas curriculares.
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Estructura de la unidad de cada tipo de programas. Cada programa consta de ocho unidades,

y ya sea que se trate del programa integrado o de los programas por areas, cada ellas
contienen los elementos siguientes:

- Finalidad

- Objetivos

- Contenidos

- Situaciones didActicas -
- Sugerencias metodolbgicas

= Sugerencias de evaluacion

Los programas integrados presentan ademas dos elementos adicionales: el nicleo integrador,
un enunciado que expresa un hecho de la realidad del nifio, cuya funcién es la de articular los
contenidos de las diferentes areas del conocimiento, con el propésito de presentarselos como
un todo unificado y coherente. El otro, un cuadro de correlacién, que figura como cuarto
elemento de la estructura de la unidad.

La finalidad. Es un elemento de la unidad que enmarca y da sentido a las experiencias
formativas planteadas en ella, facilitando su comprensién y organizacion.

Los objetivos. Son enunciados que precisan la intencion formativa de la unidad y que retoman
de manera secuencial los logros a alcanzar, expresados en los objetivos de la unidad, asi como
lo contenido en la finalidad.

Los contenidos. Son planteamientos que expresan los problemas a enfrentar, es decir,
conocimientos a partir de los cuales se derivan las actividades de la unidad, los habitos, las
habilidades, actitudes y valores que se pretende fomentar, y cuya explicitacion responde a los
principios de organizacién de las dreas de conocimiento, su interrelacién, dosificacion y
continuidad dentro de los programas.

Situaciones diddcticas. Son un elemento metodolégico de suma importancia y que tiene como
funcién la de servir de subnicleo integrador para los programas integrados o ser marcos de
referencia para los programas por areas, y estimular la correlacion de un mayor nimero de
areas posible. Son, a la vez, adaptables, flexibles y substituibles. En este tltimo caso, deja al
maestro la libertad de elaborar aquéllas que respondan mdas a la circunstancia, medio
educativo y nivel de desarrollo del nifio. Son, por ultimo, textos sobre representaciones de
hechos o acontecimientos de la vida cotidiana del nifio y contienen actividades propuestas al
docente para alcanzar los propositos de la unidad.

Las sugerencias metodoldgicas. Son indicaciones que se le proporcionan al maestro para que
realice las situaciones didécticas y, como tales, pueden ser enriquecidas, modificadas o
cambiadas.

Las sugerencias de evaluacion. Comprenden los criterios, indicadores y procedimientos para
evaluar el aprendizaje, concebido en interaccion con el desarrollo del nifio.

Argumentacién de la evaluacién del aprendizaje. Este apartado contextia tedrica y
juridicamente a la evaluacion del aprendizaje y se apoya en tres campos: a) el juridico; b) los
propositos, objetivos y contenidos académicos de la propuesta, y ¢) la triple fundamentacion
del modelo pedagdgico, para lo cual se parte de dos premisas fundamentales, a saber: Que lo
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que se evalia es el proceso de desarrollo de los educandos con relacidén a su aprendizaje
escolar y que este se puede detectar mediante indicadores, cuya funcién es proporcionar
informacion en detalle de dicho proceso. Por lo demds, el proceso de evaluacion es
caracterizado como grupal e individual, permanente, retroalimentador y especifico, cuyos
objetivos son los siguientes:

Verificar el cumplimiento de los propésitos de la educacibén primaria.
Superar la educacién memoristica e informacionista.

Contribuir a que el educando relacione su aprendizaje escolar con la vida y el maesiro reoriente
su trabajo docente.

Establecer un mayor respeto por el alumno

Resignificar el papel del maestro como educando-educador.

Especificar el papel del alumno para que contribuya a su propio aprendizaje.
Posibilitar al maestro, y al alumno, la bisqueda del porgué de lo que aprenden.

Mejorar y desarrollar metodologias e instrumentos para superar la prictica de la evaluacién
tradicional.

Esta propuesta de evaluacion, a diferencia de las propuestas anteriormente descritas es, por
ultimo, considerado como un elemento mas en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

ASPECTOS RELEVADOS EN LA PROPUESTA CURRICULAR GENERICA.

Fundamentacidn

Argumentacion filoséfico-juridico-politico-psicoldgica
Argumentacion pedagogico-lingiiistico-sociocultural

Objetivos generales de la educacidn primaria
Organizacién e instrumentacidn

Fuentes curriculares
Lineas curriculares

Programas por niveles y grados

Estructura de las unidades
Objetivos
Contenidos
Situaciones didacticas
Sugerencias metodologicas
Sugerencias de evaluacion

Argumentacidn de la evaluacion del aprendizaje.

9%




ILF. Los Manuales para el fortalecimiento de la Educacién Indigena Bilingiie
Bicultural.

Son un recurso diddctico que concretan el proceso de instrumentacion de la Educacién
Indigena, elaborados de conformidad con *los principios y criterios establecidos en el
documento normativo de la SEP sobre la complementacién y adecuacién de los programas de
educacién primaria, vigentes en la década de los _afios 80, en todos el pais, cuya finalidad
consiste en dar satisfaccién a los requerimientos educativos especificos de las comunidades
indigenas, asi como a los propésitos de la EIBB.

Su perspectiva diddctica apela a la accién critica y creativa del personal docente indigena
bilinglie para propiciar experiencias de aprendizaje significativas, basadas en la
investigacion de la cultura propia, el ejercicio y estudio de la lengua materna y del espariol
como segunda lengua, y la insercion de la actividad del grupo escolar en los procesos
sociales y productivos de la comunidad. Enfatizan el uso de los idiomas nativos en el proceso
educativo escolarizado, tanto como medio de comunicacién y como area de aprendizaje; es
decir, se trata de concretar el planteamiento de que el uso y estudio de las lenguas indigenas
en la escuela, ademds de favorecer su desarrollo, habrin de asignarle a los contenidos de la
educacién un mayor significado y pertinencia. Resignifican, para su transmisién,
conservacidn y recreacién, las miltiples manifestaciones de las culturas indigenas, como
contenidos programéticos, en concordancia con los objetivos de la educacién primaria en
general. Constituyen documentos auxiliares para el maestro, cuya estructura y contenido
abordan una serie de recomendaciones y ejemplos con un lenguaje sencillo, mismos que a
partir de los objetivos especificos, las actividades de los programas nacionales del nivel de
primaria y el entorno fisico v social en que se desarrolla la accién educativa, propician el
estudio de las formas y expresiones propias de la vida de los grupos étnicos. Son, en sintesis,
recursos didécticos para impulsar los aspectos bilingiie y bicultural, el aprendizaje dosificado
y secuenciado de dos lenguas y la identificacion, interpretacion y tratamiento pedagégico de
las expresiones culturales de los grupos étnicos, junto con los contenidos de la cultura
nacional y universal que se centran en el proceso de conocimiento.

ASPECTOS RELEVADOS EN LOS MANUALES PARA EL FORTALECIMIENTO DE LA EDUCACION INDIGENA BILINGUE Y

BICULTURAL.
Propdsitos del Manual
Recomendaciones generales para la incorporacion de contenidos étnicos a los programas de educacidn primaria,
Consideraciones
Recomendaciones particulares
El nifio que ingresa a la escuela
El manejo de los programas vigenies
El uso y manejo de la lengua matema
Los recursos diddcticos
Las pricticas sociales y productivas
El registro de las experiencias docentes
La lecto escritura
Objetivos
Valorar la cullura y el idioma propios
Desarrollar la capacidad de reflexion a través de la expresion oral,
Adquirir y desarrollar la capacidad para beer v escribir,
Desarrollo de la capacidad creativa
Metodologia
Auxiliares didicticos
Libros de lecto escritura (31 lenguas)
Libros del sistema educative nacional para ¢l desamrollode las unidades
Sugerencias para el desarrollo de las unidades
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La estructura de los manuales anterior es conservada para todos los de Educacion Primaria,
hasta el registro de la experiencia docente. Y, solo en el caso de la estructura del Manual del
Tercer Grado se incluye, a diferencia de los otros manuales de los otros grados, un cuarto
apartado que se refiere a un programa genérico de desarrollo de la lengua indigena
estructurado por unidad, modulos, objetivos y actividades. Mas, también, a diferencia de los
manuales de los dos primeros grados de Educacién Primaria Indigena, los Manuales de 3ero.
a 6o. Grados comprenden el drea de la ensefianzg de la lengua, que comprende la lengua
indigena y el espafiol. Y, con relacion a la lengua indigena se presenta un programa con
objetivos generales de grado, objetivos de unidad y actividades en sus cuatro aspectos:

- Desarrollo de la expresién oral y escrita
- Desarrollo de la lectura y la escritura

- Reflexion sobre la lengua y

- Iniciacidn a la literatura
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CAPITULO III
EL PROCESO DE DESARROLLO CURRICULAR EN EDUCACION INDIGENA.

I. El Proyecto y Proceso de Desarrollo Curricular para la Educacién Primaria
Indigena.

Como se establece en el Plan de Estudios de la Educacién Indigena, fue este un proyecto
prioritario y una consigna de la mas alta prioridad politica y social, toda vez que constituiria
el medio que habria de apoyar y hacer realidad el etnodesarrollo de los grupos indigenas de
nuestro pais (Plan de Estudios, 1986:6). Por lo mismo, el proceso de desarrollo curricular
correspondiente estuvo orientado hacia la elaboracién de una propuesta programatica para la
educacion indigena, que incorporase contenidos de las culturas indigena, no indigena
mexicana y de la cultura universal y, a la vez, las aportaciones de las ciencias, las
experiencias educativas en el ambito latinoamericano y los resultados de las experiencias
educativas en el medio indigena en México.

En este proceso destacan, durante la década de los afios 80, las experiencias que sobre el
campo del curriculum le fueron transmitidas al personal de la DGEI por el Instituto
Centroamericano de Administracion y Supervision de la Educacion (ICASE), en 1983, la
asesoria que le fue brindada a dicho personal por el Centro de Estudios de la Universidad
Nacional Auténoma de México (CESU), entre 1985 y 1987 y las acciones conjuntas que se
llevaron a cabo con las Direcciones de la Subsecretaria de Educacion Elemental.

I.A. El Marco Juridico Politico Educativo.

El proyecto v el proceso mencionados, se desarrollaron sobre las bases juridicas del Articulo
3o0. Constitucional, el Plan Nacional de Desarrollo (1983-1988), las disposiciones generales
de la Ley Federal de Educacién, los instrumentos juridicos y administrativos de la
Descentralizacion Educativas y el Programa Nacional de Educacion, Cultura, Recreacion y
Deporte (1984-1988), que establecen las disposiciones constitucionales, y las del gobierno en
turno, para impulsar una opcién educativa y curricular, a partir de la cultura y el entorno
caracteristico de cada etnia, e incrementar la eficiencia terminal, disminuir la desercion y la
reprobacion, mediante la elaboracién de planes y programas de estudio, libros de texto,
materiales didacticos adecuados, y la participacion activa de las comunidades en los procesos
educativos.

Mas particularmente, las acciones orientadas a lograr el desarrollo curricular en Educacion
Indigena, estuvieron reguladas, en un primer momento, por las disposiciones del Articulo 5o.
de la Ley Federal de Educacién (fracciones I, III, IV, VII, XII, XIV y XV), y las del
Articulo 21 del Reglamento Interior de la Secretaria de Educacion Piblica (fracciones

" Es necesario, en este momento, hacer notar que en este caso, como en todo proceso de desarrollo  curricular,
proceso de elaboracién, implantacién y evaluacién de planes de estudio, programas y métodos de ensefianza-
aprendizaje o, en su defecto, en el de la modificacion o reforma de planes y programas de estudios existentes,
influyen variables de tipo politico, social ¥ econdmico y que inducen o interfieren su avance y el logro de los
abjetivos. que las instituciones se propusieron con aquel, de las cuales solo intento aqui seftalar unas y describir
otras.
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I, 1L IV, VI y VIII), v, en un segundo momento, en lo que corresponde a las acciones técnico
pedagbgicas y técnico administrativas, por lo establecido en el Reglamento del Consejo
Nacional Técnico de la Educacion (CNTE) de 1979, la Comisién de Planes de Estudio,
Programas y Métodos de Ensefianza (CPEPME) de 1982, y la Comisién de Investigacién
Educativa de la Subsecretaria de Educacion Elemental (SSEE) de 1985.

Lo estuvieron, también, por lo dispuesto en la normatividad del Consejo Nacional Técnico de
la Educacion, creado por decreto presidencial dentro de la SEP, como un 6rgano de consulta
de las entidades federativas para promover - cuando éstas asi lo solicitaran -, la participacion
de los maestros y de los sectores de la comunidad interesado en la proposicion de planes y
programas de estudio y politicas educativas, de conformidad con el reglamento
correspondiente (Reglamento del CNTE, abril 1979).

Asimismo, lo estuvieron, por las normas de la Comisién, una vez que esta tenia por
funciones: opinar, recomendar, proponer y determinar sobre los planes de estudio y métodos
de ensefianza-aprendizaje que las diversas dependencias de la SEP, involucradas en la
materia, sometieran a su consideracion; dictaminar, previo estudio y andlisis los proyectos de
creacién, modificacion o reforma de planes y programas de estudio que las diversas
instituciones educativas establecidas le turnaran, y opinar sobre la estructura de los planes de
estudio y programas que se proyectaran implantar en las instituciones educativas de nueva
creacion. (Reglamento interno de la Comision de  Planes de Estudio, Programas y Métodos
de Ensefianza, Julio 1986).

Y, en ¢l caso de la Comisién de Investigacion lo estuvieron, por cuanto esta estuvo encargada
de velar por el conjunto de acciones sistematicas y deliberadas que llevaran a la formulacion,
disefio y produccién de nuevos valores, teoria, modelos, sistemas, medios, evaluaciones,
procedimientos y patrones de conducta en los procesos educativos, dentro de los servicios que
proporciona la Subsecretaria de Educacion Elemental. (Lineamientos Generales para la
Investigacién Educativa, Subsecretaria de Educacion Elemental de 1983 y Reglamento
Interno de la Comisién de Investigacion Educativa de la  Subsecretaria de Educacion
Elemental de 1985).

Dicho proyecto, ademds, encontré respaldo legal en los contenidos de la Propuesta de
lineamientos intitulada ** La complementacion y adecuacion de los programas nacionales de
educacion basica y normas para la elaboracion de textos producidos por los Estados”,
suscrita por la Direccién General de Evaluacion Educativa y la Direccion de Contenidos y
Métodos Educativos de la Subsecretaria de Planeacion Educativa de la Secretaria de
Educacién Publica en diciembre de 1986. Y, en lo que se refiere a las acciones tendientes a
determinar la evaluacién y acreditacion del aprendizaje de esta propuesta, encontraron sus
cauces en los Articulos lo, y 110, del Acuerdo 17, de julio de 1978, el cual derogaba el
Acuerdo 3810, (marzo de 1976), y el 9909 de la Direccion General de Ensefianza Normal
(25 de junio de 1965).

Sobre estas bases, la DGEI desarrollé acciones que culminaron, en convenio con ofras
direcciones de la Subsecretaria de Educacién Elemental y de otras dependencias, entre 1982 y
1985, en la produccion de diversos tipos de metadiscursos, como lo son los de indole politico
o normativo, las propuestas programaticas, y los documentos de apoyo y didacticos. Y, entre
los ciclos escolares de 1985-86 y 1986-1987, en la elaboracion e implantacion inicial y
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ampliada, y el seguimiento y evaluacion de una propuesta educativa, la Propuesta genérica
en escuelas de diferentes zonas escolares de cuatro grupos étnicos (Mixes de Oaxaca, Nahuas
de Puebla, Tlapanecos de Guerrero y Totonacos de Veracruz), conjuntamente con los
Manuales para el Fortalecimiento de la Educacion Indigena Bilingiie Bicultural, y su
implantacion formal en el medio indigena del pais, entre 1987 y 1988. @

Los grupos étnicos mencionados fueron considerados como representativos de la poblacién
indigena, constituida en la década de los afios 80 por cerca de 10 millones de personas,
aproximadamente el 10% de la poblacién total del pais, por: 1) hablar una lengua diferente
del espafiol y 2) ser integrantes de grupos descendientes de una poblacién nativa que a través
de su evolucién histérica ha sido objeto, por cerca de medio milenio de explotacion
economica, discriminacion social y marginacién politica, por parte de otros sectores de la
sociedad mayor.

Asi, en respuesta al lo establecido en el Plan Nacional de Desarrollo y el Programa Nacional
de Educacion, Cultura, Recreacién y Deporte y a las demandas de los grupos indigenas se
determinaron, en 1983, tres tareas prioritarias con implicaciones sociopoliticas: 1) la
elaboracion de planes y programas, 2) la capacitacién del personal docente indigena, y 3) la
elaboracion de materiales didacticos. Dichas tareas, cabe decirlo, encontraron pronta
resistencia de parte de diferentes sectores sociales, dependencias de gobierno y subsecretarias,
direcciones, departamentos y comisiones técnicas del subsistema de educacién elemental
argumentando, esta ultima, que la propuesta programética para la educacion de los pueblos
indigenas carecia de fundamentacion tedrica y viabilidad.

En respuesta a ello, la DGEI se dio a la tarea de producir aquella, culminado sus esfuerzos con
la produccion de los documentos intitulados Modelo Pedagdgico ldeal, Estrategias para la
Elaboracion, Administracién, Evaluacion y Desarrollo de Planes Y Programas de Estudio y
Apoyos Diddacticos de la Educacién Bdsica de 10 Grados (1984) y, posteriormente, en EI
proyecto de investigacion para la captacion de contenidos étnicos.

De estos documentos, el Modelo Pedagdgico fue desechado después de un serio anélisis por
los mismos cuadros técnicos y administrativos de la DGEIL por no responder a la expectativa
de la educacion indigena y sustituido, posteriormente, por el de Bases Generales de la
Educacion Indigena, elaborado por personal externo a la dependencia y ajeno a los avances
del desarrollo técnico pedagégico de la propuesta que, por lo mismo, provocd un primer y
serio desfase de las instancias, y la labor desarrollada por el personal técnico de la Direccién.
Y, mientras al exterior se argumentaba la posicién de la DGEI, sobre la necesidad de contar
con propuestas curriculares especificas para la Educacién Preescolar y para Primaria
Indigena, pese a la sustentacién teérica contenida en el documento de Bases Generales, este
proceso sigui6 atrayendo criticas de parte de algunas dependencias del subsistema: por
ejemplo, la Direccién General Adjunta de Contenidos y Métodos, en virtud de sus facultades,
dictamin6 y determiné que ninguna direccion, incluida la DGEI, podia atribuirse el derecho
de elaborar planes y programas distintos a los Libros de texto nacionales, y gratuitos,
dictamen que signific, como era de esperarse, un cierre de pase para la produccién de una

“ La seleccion de estos grupos como muestra se justifica por el hecho de que comparten una vida en comin
frente a la sociedad mayor.




propuesta especifica para la educacion indigena, debido, mas que nada, al desconocimiento e
incomprension, de parte de aquella, en lo que toca a la especificidad de la realidad social de
los indigenas, que va mas alld, es preciso decirlo, del simple aspecto lingiiistico.

Sin embargo, a raiz de la difusién del texto Lineamientos para la investigacion educativa
publicado por la Subsecretaria de Educacién Elemental, se afirmaron algunas de las posturas
de la DGEIL, ya que dicho documento contenia respaldos juridicos y legales suficientes para
generar documentos de diagnéstico especificos. Asi, sobre esta base, se produjeron e hicieron
circular algunos documentos normativos de la Educacion Indigena, mismos que hicieron
nuevamente surgir la controversia sobre la  legalidad y viabilidad de este subsistema y
modalidad educativos, a pesar de que su naturaleza y finalidad eran distintas a lo
anteriormente presentado. Mas adelante, en enero de 1985, se produjo el documento
intitulado Sistema de Educacién Indigena que pretendia articular la posicién tedrico-politica
de los asesores de la Subsecretaria de Educacién Elemental con los de la Direccién General de
Educacién Indigena, editindose como resultado de lo anterior, en abril de ese mismo afio, el
documento intitulado Caracterizacién de la Educacion Bilingiie Bdsica.

Posteriormente, la DGEI, celebrd algunos seminarios, talleres, mesas redondas y reuniones
tendientes a fortalecer los cuadros encargados de llevar a cabo el proceso de desarrollo
curricular especifico, y su evaluacién. Y, gracias nuevamente a la colaboracion del ICASE,
surgieron la primera version del Plan de Estudios de la Educacion Indigena Bilingiie
Bicultural, documento que integré, junto con otros, un paquete de textos y materiales que
incluia, ademas de los programas del preescolar y del primer y segundo grados de educacion
primaria, cuadernos guia para los mismos. Con ello, se pens6, se abria la posibilidad de llegar
a cumplir con las tareas prioritarias establecidas en 1983.

La salida del Plan de Estudios, el 11 de julio de 1985 no fue bien recibida y, nuevamente, la
Subsecretaria de Educacién Elemental indic6 a la DGEI, encargada de prestar el servicio en
el medio indigena, que habria de someter sus acciones a las conducentes a lograr la
produccién de un plan  tnico para la Educacién Primaria, rechazando de facto la(s)
propuesta(s) presentada(s) por la dependencia para el desarrollo curricular especifico. Ante
esta situacién, a partir de las experiencias tenidas, con la intencién de responder a tal
exigencia y “alineamiento” y proseguir en la intencién de darle concrecion al proyecto, los
téenicos de la DEGI fueron integrados a un equipo interdisciplinario, del que también
formaron parte personal de la Direccién de Primarias, que tuvo como cometido desarrollar un
proyecto conjunto. Mas, dado que los integrantes de este tenian orientaciones pedagogicas y
expectativas politicas diferentes, y dado que entendian su labor de manera distinta,
protagonizaron desacuerdos y descontentos de tal magnitud que llevaron, por algin tiempo, a
la suspensién del proyecto a todos los niveles: central, regional y local.

En los meses siguientes, se continué animando el proyecto de la  DGEI, al tiempo que sus
autoridades negociaban la produccién de ciertos documentos con ofras instancias y
dependencias, como lo fueron los Cuadernos guia, con el C.LLS. Esta accion, como era de
esperarse, complico la situacion y dio lugar a un segundo desfase del proyecto de desarrollo
curricular especifico Y, si bien se aparenté que, al mismo tiempo, se estaba logrando la
elaboraciéon de una Propuesta Especifica, de facto, y por decision politica, esta ya no tenia
viabilidad alguna de llegar a aplicarse.
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Nuevamente, la Subsecretaria incidio sobre el proyecto argumentando, ahora, que no se podia
apoyar un proceso de desarrollo curricular que separara los dmbitos rural e indigena. En
consecuencia, encargé a la DGEI la coordinacion de una comisién que tenia como
encomienda producir el Modelo de Educacion Rural e Indigena, mismo que habria de
subsumir al proyecto especifico de desarrollo curricular indigena. Finalmente, prevalecio la
perspectiva de la Propuesta Genérica para la Educgcion Bdsica (entiéndase tinica aprobada),
misma que fue implantada y aplicada, experimentalmente, tanto en contextos urbanos, como
rurales e indigenas, en dos etapas, de cuyo seguimiento y evaluacion en el medio indigena se
ocupa el presente trabajo.

Como he dejado ya ver, en la realizacion de las acciones prioritarias que la DGEI llevé a cabo
durante la década de los afios 80, de las cuales formé parte el Proyecto de Desarrollo
Curricular para la Educacion Indigena influyeron, por un lado, las aportaciones de.
especialistas en curriculo de diferentes instituciones extranjeras y nacionales, la labor
desarrollada por técnicos de la mencionada institucion y direcciones, el dictamen del mismo
por parte de las instancias administrativas y técnico pedagdgicas dictaminadoras de la SEP y
la descalificacion politica de parte de Subsecretaria de Educacion Elemental; igualmente, he
dejado asentado, por otro lado, la indefinicién de las autoridades de la DGEI, y el no haber
sopesado la viabilidad politica y técnica del proyecto, la limitacion de recursos y/o dispendio
de los asignados; y, finalmente, debo agregar que en el desarrollo técnico del proyecto,
influyé la falta de personal profesional, las limitaciones tedricas del contratado por la
dependencia, asi como su falta de experiencia en este tipo de proyecto educativo, el
desconocimiento del medio y educaciéon indigena, el retiro de comisionados, las
destituciones de coordinadores, los recortes de personal y el desfase entre los tiempos
politicos y administrativos, y los de la experiencia concreta: la politica institucional y el
proceso de desarrollo curricular especifico.

I.B. Organizacion y Operaciéon

Organizacion. Para la operacion de los subprocesos de desarrollo curricular, (elaboracion,
implantacion, aplicacién, seguimiento, evaluacion y reprogramacion) de la propuesta
curricular genérica, fue necesario organizar el personal adscrito a las subdirecciones,
departamentos y oficinas e instancias internas de la institucion, asi como definir las funciones
y los tipos de relaciones que habrian de mediarlo durante el proceso, apoyandose en la
estructura operativa de la institucién y abarcando las dos etapas, inicial y ampliada de la
implantacion de la propuesta.

Las propuestas curriculares de Educacion Indigena (EI) fueron, subsecuentmente, elaboradas
por equipos integrados con personal de diferentes direcciones de la Subsecretaria de
Educacion Elemental, y otras dependencias de la SEP, en dos etapas, a

cuatro distintos niveles: el nivel comunitario, el nivel regional, nivel interregional y general,
como se muestra a continuacion.




Departamento de Educacién Indigena Estatal
Personal Administrativo y Técnico Adscrito
Proyecto de Desarrollo Curricular de Educacién Primaria Indigena Bilingile Bicultural
Mivel Directivo General
Director General de Educacién Indigena, Téenicos de Oficinas Centrales, Subdirector de Desarrollo Curricular y
Técnicos del Departamento de Contenidos v Métodos
Nivel Interregional
Delegado de la U.S.E.D., Jefe de la Zona de Supepvision, Técnicos de Oficinas Centrales
Nivel Regional
Supervisores de Zona, Coordinadores del Proyecto, Asesores de campo
Mivel Comunitario
Directores de Escuela, Maestros de Educacidn Primaria Indigena, Padres de Familia y
Alumnos de lo. a 6o. afios

Operacion y funciones. Las funciones del personal adscrito a los equipos de trabajo regional,
escolar y comunitario, no definidas desde un principio, fueron siendo precisadas a medida que
se desarrollaba la elaboracion, aplicacion y seguimiento de la propuesta, quedando estas, al
final de la fase de implantacion inicial, de la manera siguiente:

Personal Docente. El personal docente indigena bilingiie, el maestro de grado, es responsable
de aplicar, llevar a la practica, la propuesta curricular de lo. a 6° grados. Es el de quien
depende el establecimiento del vinculo entre los contenidos de los programas y la solucién a
la problemadtica, necesidades y expectativas educativas de las comunidades y grupos étnicos,
mediante el proceso de enseifianza y aprendizaje, lo que requiere de su capacitacién. En el
proceso de desarrollo de la propuesta genérica, este personal ha de dar cumplimiento a las
funciones técnico-pedagdgicas siguientes: Aplicar los programas apoyado en la lengua del
educando indigena y el espafiol como segunda lengua; registrar las modificaciones a los
programas; participar en el proceso de captacion, elaboracion y validacion de contenidos
étnicos; observar, analizar, criticar e intercambiar la experiencia de la aplicacion de los
programas; asistir y participar en las reuniones de asesoria y de informacion;
participar en el proceso de seguimiento técnico-administrativo, técnico pedagogico y del
impacto social de la propuesta, y en las actividades de evaluacion.

Asesores de Campo. El nivel esta representado por personal técnico asignado a las Jefaturas
de Zonas de Supervision de las diferentes regiones donde se implantd la propuesta
programédtica. La importancia de su participacion radica en dar la asesoria y apoyo técnico-
pedagogico requerido por los maestros aplicadores durante el proceso, tanto en lo que se
refiere a la aplicacion de los programas como en lo que respecta a los subprocesos colaterales
de investigacién de contenidos étnicos y desarrollo lingiiistico. Corresponden también a este
personal, como funciones, el asesorar y apoyar técnicamente a la aplicacion de las propuestas,
realizar acciones de seguimiento de la aplicacion de las mismas, elaborar informes relativos a
las acciones emprendidas, participar en reuniones de informacion sobre los aspectos
sociales, técnicos y administrativos de la aplicacién y promover la  participacién de las
comunidades en todos los aspectos del proceso de implantacion y aplicacion (inicial y
ampliada).

Coordinadores de Proyecto. Supervisar el cumplimiento de las funciones asignadas
al personal docente y los asesores de campo, informar periédicamente a la Jefatura de Zonas
de Supervision y a los Departamentos de Servicio Regionales dentro de cada Estado, asi
como a los asesores de oficinas centrales sobre el desarrollo del proceso, proponer alternativas
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de solucion a los problemas presentados, participar en las reuniones de promocion, difusién,
seguimiento y evaluacion de las etapas.

Directores de Escuela. Promover la aplicaciéon del programa, la investigacion  de
contenidos étnicos y la participacién de la comunidad, participar en las reuniones de
informacién y andlisis, elaborar informes sobre el proceso y canalizarlos periddicamente a la
Jefatura de Zona de Supervisién y coordinar gl seguimiento técnico-pedagdgico de los
diferentes ciclos y grados.

Supervisores. Constatar la continuidad y permanencia de la aplicacién de los programas, la
investigacidon participativa, la realizacion de reuniones de analisis, la observacion intergrupal
y el intercambio de experiencias, asi como participar en reuniones periddicas de informacion
a todos los niveles: Jefatura de Zona, Departamento de Educacién Indigena y Consejos
estatales de Educacion Publica.

Asesores de Oficinas Cenirales. Participar en las reuniones de informacién, analisis ¥y
evaluacion, elaborar informes sobre los avances y problemas, participar en las reuniones de
informacién a los Consejos Estatales de Educacién Publica y asesorar al proyecto global, la
implantacion, aplicacién y seguimiento.

Cabe decir que la participacion de esta ultima categoria de personal es fundamental para la
retroalimentacion de maestros, asesores de campo y coordinadores del proyecto, respecto de
la operacién técnico-pedagégica de los programas y su articulacién con la investigacion
participativa y el desarrollo lingiiistico, a la vez que en el enlace con los Departamento de
Contenidos y Métodos Pedagdgicos y de Investigacién Educativa de oficinas centrales.

Padres de Familia. Su participacion es fundamental en la busqueda y logro de la articulacién
entre el proceso educativo escolarizado y los procesos formativos, familiar y comunitario, por
lo cual ha de participar en el analisis critico de los contenidos, las actividades y forma de
trabajo que promueven los programas y en la recopilacién y elaboracién de contenidos
culturales étnicos.

Alumnos. Son sujetos activos en este proceso. Su participacion estriba en desarrollar en forma
coordinada con los maestros y demds personal la propuesta programética. A la vez, tienen
como funciones: realizar investigacién de contenidos étnicos, promover el fortalecimiento de
su cultura, dinamizar y colaborar en el proceso de ensefianza-aprendizaje, elaborar y adaptar
materiales didacticos para su formacion y co-participar en los procesos de evaluacién de su
aprendizaje

Autoridades Civiles (Asociacién de padres de familia, Comités pro-construccién y
mantenimiento de escuelas y Comités municipales de educacién). Su participacion, como
grupos abocados a la organizacion, promocién y realizacién de eventos culturales y
actividades es de capital importancia en el fortalecimiento, la recuperacion cultural y
lingiiistica del grupo y, entre otras cosas, han de apoyar, organizar, promover y realizar
eventos culturales y actividades relacionados con la educacion que se imparte en las
comunidades indigenas, y participar en la critica del proceso de desarrollo curricular ¥y 5U
evaluacion.

107




Cabe sefialar que los asesores de campo, ademds, fungieron como personal de enlace entre la
comunidad y la zona, mientras que los supervisores lo fueron entre la zona y el Departamento,
y los Jefes de Zonas y los Técnicos de Oficinas Centrales entre los Consejos estatales y la
D.G.E.L

I.C. Capacitacion, actualizacion y formacion profesional.

Los antecedentes de la capacitacion, actualizacion y formacion de maestros y promotores
bilingiies del  subsistema de educacién indigena se remontan a la creacion del Servicio
Macional de Promotores Indigenas Bilingiies establecido en 1963; pasa luego por los
programas y cursos que lleva a cabo la Direcciéon General de Capacitacion y Mejoramiento
Profesional del Magisterio, o en su defecto por la opcién ofrecida por las escuelas normales.
Mas, una vez creada la Direcciéon General de Educacion Indigena, surge el Departamento de
Capacitacion de la dependencia que, de ahi en adelante, se encarga de cumplir con las
funciones de investigacién, analisis y atencion de las necesidades que en ese sentido se
presenten en concordancia con la expansion del servicio.

Caracterizacién de los cursos. Los cursos de capacitacidon y actualizaciéon que la DGEI
asumi6, durante esta década, se enmarcan dentro de los techos financieros de los Proyectos
para Primaria y Preescolar 04 y 01, los Proyectos Estratégicos de Educacion Rural e Indigena
(05) y el de Elevacion del Aprovechamiento Escolar en la Educacion Primaria y Secundaria
(03), de la SEP, mismos que fueron impartidos a aspirantes a promotores y a promotores y
docentes bilingiies en servicio, procedentes de 23 entidades federativas.

Los cursos mencionados fueron desarrollados, a partir de 1983, considerando el perfil
académico, el contexto cultural del que proceden los candidatos y en el que habran de prestar
o prestaban sus servicios, los principios de la autogestion, la participacion, la formacion
integral del educando, los procedimientos técnico metodolégicos de la aplicacién de cursos en
cascada, la creacién y ajuste de los programas de capacitacién, por los mismos, y su
adecuacion y aplicacion a las circunstancias del servicio, las necesidades de los educandos y
las caracteristicas de los diferentes grupos indigenas, cual es el caso del Seminario Taller
sobre Politica y Metodologia de la Educacion Indigena en los Niveles de Preescolar y
Primaria Bilingiie Bicultural y el Curso de Actualizacion Pedagogica al Personal Docente
que capacité a docentes que atendian la Educacién Primaria Indigena, llevados a cabo el afio
anteriormente sefialado.

Poco més adelante (1985-1986), los cursos y los programas de capacitacion y actualizacion del
personal docente indigena, para la seleccion de maestros, conductores de cursos para
aspirantes a promotores o docentes de sus propios grupos, registran cambios substanciales,
una vez que en ellos se introduce el drea de metodologia para la ensefianza especifica de la
lecto-eseritura, de la lengua indigena como drea de conocimiento, innovacion que se deja ver
en los cursos de capacitacién que responden al titulo de Formacion de los recursos humanos
para la capacitacién a promotores culturales bilingiies, Curso de actualizacion diddctica
para promotores y maestros de educacion preescolar indigena y primaria bilingiie y
bicultural, (impartido en 1985), Curso de Orientacion a Capacitadores de Aspirantes a
Promotores de Educacion Preescolar Indigena y Primaria Bilingtie Bicultural y el Curso de
Actualizacion Diddctica para Maestros de 20. a 50. grados de Educacion Primaria Bilingtie y
Bicultural, llevados a cabo a partir de 1986.
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Posteriormente  se introdujeron, en los cursos de actualizacion. los campos de conocimiento
relativos a la metodologia para el rescate de contenidos culturales (€tnicos) y su incorporacién
al proceso educativo escolar con la finalidad de fortalecer la identidad de las comunidades
(alumnos, promotores y maestros indigenas bilingiies), atender y fortalecer el desarrollo de la
lengua como medio de instruccion y 4rea de conocimiento y lograr aprendizajes significativos
en los nifios; directrices todas que encontraror, concrecién en el Curso de Orientacion
Pedagogica para Conductores del Curso de Induccion a la Docencia para aspirantes a
promotores culturales del nivel preescolar y primaria indigenas (1987).

Acciones de capacitacion. Al respecto se aplicaron dos tipos de cursos, uno de Orientacion
pedagdgica para conductores de grupo y los Cursos de induccion a la docencia para
aspirantes a promotores culturales bilingties, para el nivel de preescolar indigena y primaria
bilingiie. Los primeros, en una sede especifica de la DGEIL recurriéndose a un curriculo
integrado cuyos contenidos comprendian 4reas bésicas, talleres y marco referencial, bajo la
coordinacion y asesoria de los técnicos de oficinas centrales, con una duracién de 131 horas;
los segundos, se realizaron a partir de un curriculo por 4reas de aprendizaje que comprendié la
estructura de la Propuesta Curricular del Preescolar y el Programa de ler. Grado del nivel de
primaria, el desarrollo infantil, las actividades artisticas, talleres de materiales did4cticos y
evaluacion, curso que tuvo una duracion de 745 horas.

Es caracteristica particular de este ultimo el hecho de que con anterioridad a su aplicacion
hubo de pasar por un proceso de validacién, adecuacion y ajuste a las necesidades de los
futuros promotores, por parte de los conductores de grupo. Por lo demads, cabe mencionar que
estos cursos se desarrollaron bajo la modalidad escolarizada y horario discontinuo en casas,
escuelas o centros de integracion social que se encuentran ubicados en diferentes entidades
federativas, o comunidades indigenas en las que la Direccion General de Educacién Indigena
tenia establecidos sus servicios.

Acciones de actualizacion. Los programas de los cursos de actualizacién que la DGEI
impartié a los promotores o docentes indigenas, fueron elaborados a partir de un diagnostico
de necesidades; comprenden tanto el personal del servicio de nivel de preescolar como el de
primaria y tuvieron como contenidos: los planes y programas, el disefio y elaboracién de
materiales didacticos, el desarrollo del nifio, la didictica de las dreas de los programas de
primaria del lo. al 6o. grado, la investigacién participativa, la incorporacién de contenidos
étnicos y la actualizacion pedagdgica, mismos que, siguiendo los lineamientos y
procedimientos administrativos, operativos y técnicos de actualizacién en cascada.

Dichos cursos se llevaron a cabo en tres fases: a) la actualizacién de los conductores de grupo
por asesores de oficinas centrales; b) la actualizacién de supervisores de cada entidad
federativa por conductores de grupo capacitados para ello, v ¢) la actualizacién del personal
docente en servicio por los supervisores escolares en centros de integracién social o en los
albergues escolares del subsistema.

Acciones de formacion. Los cursos de este tipo estuvieron dirigidos al personal en servicio,
de los niveles de preescolar y/o primaria, que no habian concluido su normal bésica: fueron
impartidos por personal de la Direccién General de Capacitacién y Mejoramiento Profesional
del Magisterio (DGCMPM), hasta finales de la década de los ochenta, bajo dos modalidades,
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semiescolarizada vy escolarizada, y se realizaban en los centros educativos de dicha
institucion, de acuerdo a los programas elaborados por ella, en coordinacion con la Direccién
General de Educacion Indigena.

En ese entonces, la DGEI comisiond algunos miembros del personal docente, con goce de
sueldo, a realizar, estudios de Licenciatura en Etnolingiifstica, (LE), un espacio académico
del cual egresaron dos generaciones (1979-1982 y 1983-1986) y, posteriormente, la
Licenciatura en Ciencias Sociales (LCS). Los primeros, lo hicieron bajo un programa
coordinado por el Centro de Investigaciones Superiores del Instituto Nacional de
Antropologia e Historia (CISINAH, ahora Centro de Investigaciones y Estudios Superiores en
Antropologia Social, (CIESAS). Los segundos, en las instalaciones del Centro de
Investigacion e Integracion Social (CIIS), de 1981 a 1983. La segunda generacioén que cursd
esta ultima licenciatura fue coordinada por el CISINAH, una vez que aquel, el CIIS, cerr6 sus
puertas.

Posteriormente, en 1982, con la fundacion de la Universidad Pedagégica Nacional se abrié un
espacio para la profesionalizacion del maestro indigena bilingiie, la Licenciatura en
Educacion Indigena, (LEI), Plan 79, en el que aparecia como una carrera mas dentro de la
estructura de cinco de ellas y, posteriormente, en los afios 80, la Maestria en Educacidn
Indigena (1989), ambos con la expresa intencion de llegar a formar cuadros especializados y
de alto nivel, que contribuyeran a elevar la calidad del servicio brindado por la Direccién
General de Educacién Indigena, tanto a mediano como a largo plazo.

En un primer momento, por lo que toca a la Licenciatura en Educacion Indigena, esta se
impartio (e imparte) bajo la modalidad escolarizada sin especificidad curricular, pues los
espacios dedicados a lo indigena eran minimos. Posteriormente, gracias a que la Academia de
Educacion Indigena fue adecuando los programas, y reclamando espacios, acorde con el
predominio de la teoria del etnodesarrollo, cobré un enfoque predominantemente
antropolégico. Cabe decir que, desde entonces, dicha licenciatura comprende un plan de
estudios de cuatro afios, asimismo, que estd orientada a formar profesionales capaces de
realizar investigacion educativa, proponer alternativas de solucion a problemas concretos y
de diseiiar, administrar y evaluar procesos de formacion docente @

I1. Seguimiento y asesoria técnico pedagégica, técnico administrativa y de impacto
social.

Durante las etapas de implantacion inicial y aplicacion ampliada de la propuesta genérica,
llevadas a cabo en los ciclos escolares de 1985, 1986 y 1987, los participantes en el proyecto
(maestros, escuelas zonas escolares y jefaturas de zonas de supervision), recibieron asesoria
sobre el seguimiento de los aspectos técnico administrativo, técnico pedagogico y de impacto
social del proceso de desarrollo curricular, en general y en particular, sobre las unidades
programéticas y los subprocesos colaterales (contenidos étnicos y desarrollo lingiiistico),

™ De ella, habian egresado, hasta fines de la década de los aitos ochenta cinco generaciones y los egresados de
ella representaron cerca de 25 grupos étnicos, siendo mayor en numero los estudiantes-maestros procedentes de
las entidades federativas de Michoacan, Oaxaca, Puebla, Veracruz, y de ellos los de los grupos nahua, nahfii (u
otomies), v purépecha (antiguamente llamados tarascos).
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misma que comprendié la estrategia y metodologia de aplicacion de los programas, su
seguimiento y evaluacion, la investigacion participativa en

la captacion de contenidos étnicos, la organizacion, estrategia y aplicacién de los instrumentos
de seguimiento, los procedimientos y las estrategias a seguir, en esto ultimo, y sobre las
reorientaciones del proceso general, a la luz de la problemética que se presenta en la
aplicacion, el procesamiento de datos y la elaboragion de los informes correspondientes.

Las visitas que los asesores-técnicos de oficinas centrales realizaron a las diferentes regiones,
tuvieron como propdsitos asesorar al personal involucrado en el proceso de desarrollo
curricular, captar informacién relativa a los avances de la implantacién o aplicacién de las
unidades de los programas y, sobre esta base, la prevencién y establecimiento de las
condiciones consideradas como necesarias para la aplicacion de las subsecuentes unidades
programaticas, periodos y etapas; es decir, llevar a cabo observacion orientada a adquirir
informacion relativa a la comprension, procedimientos de implantacion, operacién y los
avances logrados, lo mismo que a detectar el desarrollo oral y escrito de la lengua indigena, la
interaccion lingtiistica en el proceso de ensefianza, la deteccién de problemas de indole
administrativo, curricular y didactico, asi como proponer las alternativas de solucién.

Por lo que respecta a la investigacion participativa se recomendé al personal técnico de este
nivel, valerse de la técnica de la entrevista dirigida, y en ella de una bateria de preguntas que
comprendid cuatro niveles: 1) individual; 2) grupal; 3) instrumental y 4) informativo. En el
nivel individual, habria de procurarse captar las actividades y comportamiento del docente-
investigador relativas a sus funciones vy, en el ambito grupal, sobre el avance relativo a la
conformacion de unidades de investigacion, la realizacion de reuniones de estudio, difusién y
andlisis. Y, por lo que respecta a los aspectos de seguimiento administrativo, técnico,
pedagogico y de impacto social, registrar, también, la forma y regularidad de la aplicacién de
los instrumentos, o registros. Por ultimo, en lo que toca al nivel informativo, se constataria, a
través de las visitas, la elaboracion de los documentos e informes relativos al desarrollo del
proceso.

Asi, una vez determinados los niveles de avance y las necesidades, por medio del tratamiento
estadistico y la interpretacion cualitativa de los datos arrojados por la informacién contenida
en los registros de la observacion directa, la entrevista y los instrumentos de seguimiento, el
asesor procedid a jerarquizar, entre otras cosas, las actividades de asesoria solicitadas, mismas
que comprendieron, entre otros aspectos, la orientacion para elevar el nivel de la calidad de la
implantacion, fortalecer el proceso de investigacion participativa para la captacion de
contenidos étnicos, e instruccion para orientar las actividades subsecuentes de los maestros-
aplicadores y para establecer las condiciones necesarias para dar cumplimiento a las
siguientes etapas.

La importancia de estos encuentros de asesores con maestros de grupo, radica en que
permitieron detectar las deficiencias, obsticulos y problemas surgidos durante un periodo
determinado de la aplicacion de la propuesta y en que permitieron elaborar los informes y
evaluaciones a las correspondientes instancias de la DGEI, para que se determinase y
facilitasen las estrategias y acciones encaminadas a reorientar los subprocesos del desarrollo
curricular y los apoyos necesarios, tanto a los maestros aplicadores como al deméas personal
que participaba en la aplicacion de la propuesta.




Seguimiento. Para este proceso se elabor6é un guion de visitas de asesoria para asesores de
oficina centrales, desde la etapa inicial, mismo que estaba estructurado en dos partes: la
orientacion técnico-metodologica para el logro de los objetivos que se pretendian y la relativa
a los instrumentos de captacion de informacion o registro de datos. La primera parte habria
de captar informacion e instrucciones relativas a las actividades de: a) presentacion; b)
observacion y registro de informacion didactica y c¢) la aplicacion de entrevistas.
Posteriormente, dentro de esta misma etapa, se elabord un instrumento intitulado Cédula para
el seguimiento de la aplicacion de la propuesta curricular de lo. y 20. grados de primaria, en
el que dicho aspecto se entiende como un conjunto de procedimientos sistematicos y
secuenciados de observacidn, registro, andlisis e interpretaciéon de datos, v la asesoria
necesaria en la elaboracién, desarrollo, implantacion, aplicacion y evaluacién de una
propuesta curricular.

De ahi en adelante, segiin se encuentra expresado en el mismo documento, el seguimiento
habria de centrar su atencién en tres aspectos fundamentales y complementarios entre si, que
requirieron atencion especifica: a) el aspecto técnico administrativo, b) el aspecto técnico
pedagégico, y c) el aspecto del impacto social.

Seguimiento técnico- administrativo. En este aspecto se observé vy recabd informacion
relativa a las relaciones que surgen entre las diferentes categorias de participantes (la escuela,
la comunidad, los maestros, los alumnos, y los supervisores, etc), en la operacion de los
subprocesos de implantacion inicial y aplicacion ampliada de la propuesta, y que influyen en
la administracion escolar.

Seguimiento técnico-pedagdgico. Comprendid la observacion, recoleccion e interpretacion de
datos sobre la administracién y organizacion escolar (horario, calendario, supervision escolar,
actividades extraescolares, etc.), asi como los relativos a los procesos de ensefianza y de
aprendizaje que pertenecen al campo de la pedagogia y la didéctica (practica docente, aspecto
lingiiistico, manejo de programas, materiales didacticos utilizados, evaluacién del aprendizaje,
etc.).

Seguimiento del impacto social. Se aboco a constatar la dindmica mostrada en las relaciones
que fueron surgiendo a partir de la implantacion y aplicacién de la propuesta, las que se
fueron estableciendo entre el sistema sociocultural méas amplio, la comunidad vy la escuela,
asi como las relaciones entre los sujetos integrantes de los contextos socio-educativos en que
se desarrollaba la propuesta, su incidencia en la identidad, la cultura y la organizacién social,
el desarrollo lingiiistico, mediados por los programas, recursos y apoyos materiales, a la vez
que, sobre la estructura administrativa del centro o sistema escolar y el sistema de cargos o de
autoridad tradicional, que concretados en practicas sociales incidieron en el proyecto cultural,
va sea dinamizdndolo o inhibiéndolo y, por lo mismo, sobre las apreciaciones que sobre' la
totalidad del proceso de desarrollo curricular, la resignificaciéon y reinterpretacion de su
cultura v el desarrollo del bilingiiismo tenian los directivos de la educacion, los padres de
familia de la comunidad, los maestros y los alumnos.

Asesoria. De manera permanente, una vez determinadas las necesidades, se procedio a

establecer las acciones a realizar y los medios a emplear para satisfacerlas o subsanarlas,
tomando en cuenta las condiciones particulares de los grupos y las de las unidades técnicas
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encargadas de la  aplicacion de la propuesta, mismas que giraron en torno a los tres aspectos
mencionados: el seguimiento pedagdgico, el seguimiento técnico y el seguimiento social,
centrados en sus necesidades, propositos y estrategias.

Planes de actividades. Para dirigir y llevar a cabo las acciones de asesoria Y seguimiento, el
asesor elaboré este recurso, tomando en cuenta los resultados obtenidos en cada visita, es
decir, sus objetivos y acciones de asesoria a desarrollar. Por ejemplo, en la 4a. visita de
asesoria realizada entre el 14 y el 19 de abril de 1986, durante el desarrollo de la etapa inicial,
se elabord un plan de trabajo en el que se determinaron los objetivos de asesoria siguientes:

- Analizar las experiencias derivadas del trabajo realizado.

- Promover la reflexidn sobre la visién y perspectiva actual de la evaluacién
y acreditacién que mantienen los maestros, alumnos y padres de familia, y
la pertinencia de su modificacién,

- Analizar, para su registro, los contenidos étnicos ¥ procedimientos
empleados por los maestros para su incorporacién a la aplicacibén de los
programas.

- Aplicar los instrumentos relativos al seguimiento téenico pedagogico,
téenico-administrativo y de observacién en el aula,

Y, como acciones las de proporcionar asesoria sobre:

- Problemas, soluciones, logros, modificaciones y omisiones detectados

Desarrollo y visualizacién de aspectos de utilidad para la elaboracién de planes,

Implicaciones de la evaluacién y acreditacion,

- Procedimientos y mecanismos a emplear para incorporar los contenidos étnicos

Aplicacién de instrumentes y su pertinencia y utilidad en el seguimiento.

En otras palabras, durante estas visitas de asesoria, se obtuvieron datos sobre los resultados
globales de etapa, respecto a la organizacion, la aplicacion de unidades, el asesoramiento en
si, la aplicacion de instrumentos, la captacion y la aplicacién de contenidos, asi como las
apreciaciones (conclusiones) generales y sugerencias.

Sirva como ejemplo, al respecto, el esfuerzo realizado conjuntamente por el supervisor yel
asesor técnico de la zona escolar 703, de drea Tlapaneca, de Zapotitlin Tablas, quienes
elaboraron un plan programa guia para la orientacion (o asesoria) técnica y la evaluacién de
los resultados del proceso, que se me fue proporcionado en enero de 1986, mismo que cobra
importancia porque en €l incluyen, como objetivo general, el de brindar el apoyo técnico al
personal bilinglie participante en el proceso de aplicacion de la propuesta curricular de
educacion indigena y como objetivos particulares los de asesorar en la investigacién
participativa para la captacion, clasificacion y sistematizacion de los contenidos étnicos ¥ su
incorporacion a los programas de estudio, asi como la accién de asesorar en la interpretacion
y aplicacion de los programas de preescolar, primero, segundo y tercer grados, y orientar el
proceso de ensefianza en las reas de aprendizaje de los programas de primaria; y, como
metas, la realizacion de 4 visitas, cada una con una duracién de una semana por comunidad, y




reuniones mensuales de evaluacion; seis visitas de supervisién (durante el afio) para detectar
los avances de la aplicacion de los programas y tres visitas de asesoria del equipo técnico de
oficinas centrales de la D.G.E.I para evaluacién de etapas.

En su programa de trabajo destaca, ademas:

La asesoria sobre la investigacién participativa para la captacién de contenidos étnicos a
incorporar en las propuestas,

Asesoria sobre interpretacién y aplicacién de los programas de estudio

- Asesoria especifica sobre el proceso de ensefianza de las dreas
de aprendizaje

- La evaluacibn de los objetivos alcanzados a nivel de grados, unidad y
programa.

En este caso, a su discrecion, el asesor de zona habria de permanecer en una comunidad el
tiempo que considerara necesario, quedando en libertad para celebrar cuantas reuniones de
evaluacién juzgara necesarias, para detectar y captar los avances en la aplicacién de los
programas, asi como el logro de los objetivos de las unidades de los programas. Lo mismo se
aplica al supervisor y al analista técnico de oficinas centrales encargados de asesorar, a su
respectivo nivel, las unidades operantes en cada uno de los grupos étnicos involucrados.

II.A. Grupos étnicos.

Los cuatro grupos €tnicos que participaron y que constituyeron el universo en que se llevé a
cabo la implantacién y aplicacién inicial y ampliada de la propuesta programdtica genérica,
comprendio poblacion, comunidades y escuelas de las regiones Mixe de Oaxaca, Nahua de
Puebla, Tlapaneco de Guerrero y Totonaco de Veracruz.

Los Mixes se localizan en un territorio situado entre los estados de Oaxaca y Veracruz, tienen
un alto grado de cohesién social y, cuando se llevé a cabo el proyecto, contaba con una
poblacion total de 85 876 personas, mayores de 5 afios. El grupo Nahua, un grupo cuyas
principales concentraciones demogréficas se encontraban, y encuentran aun, en las entidades
federativas de Guerrero, Puebla y Veracruz, razén por la cual presenta una gran cantidad de
variantes dialectales, contaba con una poblacién mayor a todos los demés grupos de la
muestra. El grupo Tlapaneco, habla una lengua con pocas variantes dialectales, se encuentra
asentado predominantemente en la Montafia de Guerrero y acusa al igual que todos los grupos
indigenas del pais un acentuado proceso de migracién. Por ultimo, El grupo Totonaco radica
en la Sierra Norte del Estado de Puebla y parte del territorio del Estado de Veracruz, muestra
una identidad cultural y lingilistica estable y firme en sus respectivas expresiones regionales.

ILA.1. Implantacién inicial
La implantacion o aplicacién inicial de las propuestas programaticas para el primer y segundo
grados de educacién primaria indigena, comprendié cuatro grupos étnicos, once municipios,

cuatro jefaturas de zonas de supervision, diez zonas escolares, diecinueve comunidades,
diecinueve centros escolares, cincuenta y  nueve maestros, mil treinta y seis alumnos de
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primer grado y ochocientos treinta y dos alumnos de segundo grado, incluyendo a las
poblaciones de todos los grupos.

II.LA.2. Instancias

Jefatura de Zonas. Las jefaturas de zonas escolares que participaron en este proceso fueron:
Ayutla, Oaxaca en el drea Mixe, Zacapoaxtla, Puebla en el drea Nahua, Tlacoapa, Guerrero en
el area Tlapaneca y Papantla, Veracruz en el 4rea Totonaca,

Zonas escolares. Dentro de las Jefaturas de Zonas de Supervisién mencionadas, participaron
un total de 10 zonas escolares, siendo estas las siguientes: Tamazulapan-Espiritu Santo y San
Pedro y San Pablo en la region de Ayutla-Mixe; Cuetzalan y Xochitlan de Vicente Sudrez en
Puebla; Zapotitlan-Tablas y Atlixtac en Guerrero y Coajintla, Coxquihui, Coyutla y
Entabladero en la regién de Papantla, Veracruz. )

Comunidades. Las comunidades en las que se llevo a cabo la implantacion, aplicacion inicial
y ampliada, la asesoria, el seguimiento y la evaluacion del proceso de desarrollo curricular y
de las propuestas programética fueron del:

- Grupo Mixe: Cerro de Guadalupe, Cerro Pelén, Rancho Tejas, Tierra Blanca y Santo  Domingo
Tepuxtepec.

- Grupo Nahua: Huapalegcan, Nectepec, Reyeshopan y Tepetzintan, Puebla.
- Grupo Tlapaneco: Ayotoxtla, Cacalotepec, Escalerilla Laguna, Huitzapula y Huiztlatzala, Guerrero.

- Grupo Totonaco: Arroyo Grande No. 2, Coahuitldn, El Volador, Las Lomas, Coyutla v Ricardo Flores
Magén, Veracruz.

El proceso Unicamente fue suspendido definitivamente en la comunidad de Cohauitlan,
Veracruz, a los pocos meses de haberse iniciado la implantacitn de la propuesta programética
de lo. y 2o. grados de educacion primaria, por las razones que se establecen mas adelante.

IL. B. Caracteristicas de la muestra de la poblacién escolar (1985-6)

Grupo Mixe. La poblacién de este grupo, segun las proyecciones del Censo de 1980, sumaba
un total de 85 876 habitantes. De esta, 11 575 nifios, mayores de cinco afios e inscritos en el
nivel de educacion primaria eran atendidos, segin los registros de la DGEI, por un total de
386 maestros bilingiies. De las categorias anteriores, participaron en el proceso de desarrollo
curricular de la propuesta genérica un total de 13 maestros, 194 alumnos de primer grado y
165 del segundo grado de educacion primaria.

Grupo Nahua. De un total de 1 589 605 nahuas a nivel nacional, segiin el censo general de
poblacion ya referido, solamente estaban inscritos en el ciclo escolar 1985-1986, un total de
104 309 nifios mayores de cinco afios; poblacion atendida en las regiones bilingiies en donde
radicaban y se brindaba el servicio educativo bilingiie bicultural por un total de 3 722
maestros. En este caso, los nifios de ler. y 2o0. grados de educacién primaria, y que
participaron en el proyecto, alcanzaron totales de 189 y 154, respectivamente, atendidos por
11 maestros que, al igual en los casos ya descritos, poseian niveles educativos diversos.
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Grupo Tlapaneco. En 1986, el grupo mencionado contaba con una poblacion escolar total de
16 929 alumnos, de nivel primaria. Esta era atendida por 643 maestros indigenas bilingiies
distribuidos en escuelas unitarias, de organizacion completa e incompleta (bidocentes o de
mas de dos maestros). En él, los alumnos, mayores de 5 afios representaban cerca del 25% del
total de los 63 785 habitantes del grupo, y los maestros de primaria, sumados a los 194
maestros del preescolar hacian un total de 837, cifra que representaba cerca del 75% de todos
los maestros de primaria de la regién Tlapaneca. De ellos, solo participaron en la aplicacién
de las propuestas programaticas genéricas, un total de 303 alumnos de primer grado, 217 de
segundo, y un total de 18 maestros.

Grupo Totonaco. Mientras que las proyecciones del Censo General de Poblacion realizadas
por la Comision Nacional de Poblacion (CONAPO), en 1980, sefialaban que este grupo estaba
tegrado por un total de 226 589 miembros, los datos proporcionados por la Direccion
General de Educacion Indigena, en cuanto a la poblacién escolar del nivel primaria, en 1986,
lo hacen en el sentido de que esta ya ascendia a un total de 16 581 alumnos, cifra que
representa menos del 10% de la poblacién total, mismos que asislian a escuelas del
subsistema de Educacion Indigena en la regi6n, en donde eran atendidos por un total de 571
maestros indigenas bilinglies o hablantes monolingiies en espafiol. De la poblacién escolar
mencionada, participaron en la fase de implantacion inicial del proceso de desarrollo
curricular un total de 350 nifios de primer grado y 276 de segundo, mismos que estuvieron
siendo atendidos por un total de 17 maestros.

Perfil académico del personal docente. De los (36) maestros de EIBB que colaboraron en el
proyecto, ¥ proporcionaron el dato correspondiente sobrc su perfil académico, 8 eran del
grupo mixe, 8 nahuas, 10 del tlapaneco y 10 del totonaco. Del primer grupo, el mixe, eran
maestros normalistas 2, 1 maestro tenia el bachillerato, 1 contaba con 3o. de normal, 2 con 2o.
de normal y 2 con secundaria. De los del grupo nahua 2 eran maestros con titulo de normal
basica completa, 4 pasantes de normal bésica, 1 con 20. afio de normal y 1 no preciso el dato
correspondiente. De los del grupo tlapaneco, seis eran maestros titulados en normal bésica, 1
estudiante del 4o0. grado de normal, y, 3 maestros con estudios correspondientes al 3er. afio de
normal. En el caso del grupo totonaco, 2 no proporcionaron su grado, 1 tenia lero, 1 de 2°, y 2
de 3ero de secundaria, 1 de 2° de normal y 3 de 3ero de normal.

En el Cuadro No. 3 se puede apreciar que solo en el caso del grupo totonaco esta categoria no
incluyé maestro titulado alguno, mientras que en el grupo tlapaneco se contaba con seis que
poseian el titulo de normal, un caso de excepcién, condicién que habria de repercutir en el
proceso de desarrollo curricular general, la aplicacién de las propuestas programdticas en
particular y en los procesos especificos de ensefianza y de aprendizaje, la eficiencia terminal,
la promocion escolar vy el rezago educativo del escolar. """

™ En todos los casos, los maestros de 3er. grado de primaria, no contemplados
originalmente como personal que habria de participar en esta etapa del proyecto, se incorporé
al proceso con el propésito de adquirir alguna orientacién en la aplicacién de las propuestas
programdticas genéricas de los grados que atendian, o atenderian en un futuro inmediato.
Mientras tanto, continuaron aplicando los programas nacionales vigentes, al tiempo que,
como actividad distintiva y orientada hacia su incorporacién al proceso, invesligaron y
aplicaron contenidos étnicos, captados mediante la investigacion participativa, en sus
respectivos grupos.
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Aplicacidn de la Propuesta Genérica
Fase de Implantacion Inicial

Cuadro N° 3

Niveles Académicos del Personal Docente por Grupo Etnico

Ciclo Escolar 1985-1986

Grupos Mixes

Miveles

Mahuas

Tlapanecos

Totonacos

Totales

Indefinido 1

1°. Secundaria

2* Secundaria

3" Secundana

2
1
I
2

Bachillerato

Preparatofia

1° Mormal

2* Mormal 1

3* Normal

4" Normal

5 Normal

6 Mormal

Pasante Mormal 4

Titulo Mormal

Totales

10

10

Slolale|le|mw e el ~o|o| & = =|w

I1.C. Implantacién y aplicacién inicial de la propuesta genérica.

Implantacion inicial de la propuesia. En esta etapa se aplicaron los programas de preescolar y
de lo. y 20. grados de educacion primaria; participaron en ella 5 comunidades de cada uno de
los grupos étnicos involucrados y un total de 19 escuelas, 59 maestros y 1 848 alumnos: 1
036 de primer afio y 832 del segundo. La distribuciéon de los mismos se detallan en los
cuadros siguientes (No.3,4,5,67, 8).

Cuadro N* 4
Fase de Implantacién Inicial de la Propuesta Genérica
Escuelas, Personal Docente y Alumnos por Nivel y Grado

Ciclo Escolar 19856-1986

Escuclas Personal Docente Alumnos
Grupo
Etnico Preesc Prim Total Preesc  Prim Total  Preesc Prima Total
tﬂ 10

Mixe 5 5 10 5 13 18 131 194 165 | 450
Mahuatl 4 4 8 4 11 15 109 189 154 | 452

Totonaco 5 5 10 12 17 29 391 350 276 | 1017
Tlapaneo 5 5 10 9 18 27 178 | 303 217 | 698
Totales 19 19 38 30 59 89 809 1036 832 2657
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Implatnacién Inicial de la Propuesta Genérica

Cuadra N° 5

Region mixe de Ayutla

Ciclo Escolar1985-1986

Localidades, Municipios, Jefaturas de Zona de Supervisién y Poblacién Escolar

Personal Docente Alumnos
| Localidad Municipio Zona Escolar Precsc  Prich  Total  Preesc I 2*  Total
Tamazulapan Tamazulapan
Terra Blanca Espiritu Santo Espiritu Santo 1 3 4 25 54 40 | 119
Santa Maria Tamazulapan
Rancho Tejas Tlahuitoltepec Espiritu Santo 1 2 L] % 25 21 74
Cerro deGuadalupe Tamazulpan Tamazulapan 3
Espiritu Santo Espiritu Santo 1 2 3 28 28 2 78
San Pedro y San San Pedro v San
Cerro Pelén Pablo Ayutla Pablo Ayutla i 2 1 25 30 28 83
Santo Domingo Santo Domingo San Pedro y San
Tepuxtepes Tepuxtepec Pablo Ayutla 1 4 5 25 57 54 136
Totales 5 13 17 131 194 165 490
Cuadro N° 6
Implantacion Inicial de la Propuesta Genérica .
Region Mahuat de Zacapoaxtla, Puebla
Localidades, Municipios, Jefaturas de Zona de Supervision v Poblacidn Escolar
Ciclo 1985-1986
Personal Docente Alumnos
Localidad Municipio Zona Escolar Precse  Prim Total  Preese 17 2 Total
Mectepee Cuetzalan Cuetzalan
1 2 3 29 19 | &9
Tepetzmtan Cuetzalan Cuetzalan
1 3 4 25 28 41 124
Reveshopan de Cuctzalan Cuetzalan
Hidalgo 1 4 5 35 66 63 164
Huapalejcan Xechitlan de Vicente | Xochitlin de Vicente
Sudrez Sudrez I 2 3 20 26 29 75
Totales 4 I 15 109 139 154 452
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Cuadro N* 7
Implantacién Inicial de la Propuesta Genérica
Regién Mixteco-Nahua-Tlapaneca de Guerrero
Localidades, Municipios, Jefaturas de Zona de Supervisién y Poblacidn Escolar
Ciclo 1985-1986

Personal Docente Alumnos

| Localidad Municipio  Zona Escolar  Preesc  Prim  Total  Preese  |° 2* _ Total

Cacalotepec Atlixtac Zapotitlin 1 3 4 19 39 20 L]
Tablas

Huitzapula Atlixtac Zapotitlin 2 5 7 42 95 60 197
Tablas

Ayotontia Zapotitlin | Zapatitlin 2 4 L] 40 76 59 175

Tablas Tablas

Escalerilla  Lagunas Zapotitlan | Zapotitlin 2 2 4 39 41 36 116
Tablas Tablas
Huiztlatzala Zapotitlin | Zapolitlin 2 4 & 18 52 42 132

Tablas Tablas

Totales 9 18 ry) 178 303 217 698

Cuadro N° §
Implantacién Inicial de la Propuesta Genérica
Region Totonaca de Papantla, Veracruz
Localidades, Municipios, Jefaturas de Zona de Supervision y Poblacién Escolar
Ciclo 1985-1986

Personal Docente Alumnos

Localidad Municipio ZLana Escolar Preese  Prim  Total  Preese 1* 2*  Total

Arroyo Grande b° 2 Papanila Papantla | 2z 3 S0 33 i3 116

El volador Papantla Coatjintla 2 3 5 76 54 48 178
Ricardo Flores Magdn Mecatlin Coxquihui 3 4 7 74 126 6% 268

Coahuitlin Progresa de Coyutla 4 4 8 || 6 | 57 |26

Laragora

Las lomas Coyutla Entablero 2 4 fi 48 0 70 158

Totales 12 17 29 391 350 26 1017
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Implantacion ampliada. En esta fase se trabaja con los mismos grupos étnicos, se incrementa
el namero de escuelas participantes, se incluyen en esta categoria escuelas incompletas vy
unitarias, se¢ incorporan grupos de 3o. a 6o. grados, y la implantacién-aplicacién se lleva a
cabo de conformidad a las caracteristicas y condiciones que presentan cada contexto.

Grupo Mixe. Se continda trabajando con 3 escuelas de la zona de supervisién de Tamazulapa
Espiritu Santo que participaron en la implantacion inicial y se incorpora a 12 escuelas mas
pertenccientes a la zona de supervision de San Pedro y San  Pablo, Mixes de Oaxaca,
haciendo con ello un total de 15 escuela primarias y una poblacién total de 1520 alumnos,
atendidos por 60 maestros.

Grupo Nahua. Se abarca la totalidad de las comunidades de la zona de supervisién de
Cuetzalan, 7 comunidades de la zona de supervisién de Xochitlan de Vicente Judrez, y una
comunidad por cada zona escolar de la jefatura de zonas de supervision de Zacapoaxtla, Pue.,
comprendiéndose a una poblacion escolar de 3 000 alumnos que fueron atendidos por 154
maestros, en 33 escuelas primarias.

Grupo Tlapaneco. A las cinco comunidades de la zona de supervision de Zapotitlan Tablas
que participaron en la implantacién inicial se suman las escuelas restantes de la zona, en
servicio. En este grupo, 68 maestros aplican las propuestas de lo. a 60. grado a un total de

1 660 alumnos en 13 escuelas del nivel de primaria.

Grupo Totonaca. Se trabaja con las escuelas de las 5 comunidades que participaron en la
implantacion inicial, representativas de cada una de las zonas escolares y cuatro escuelas mas
en cada una de ellas, comprendiéndose un total de 156 maestros aplicadores y 5 090 alumnos,
atendidos por aquéllos en 27 escuelas primarias.

En el Cuadro anterior, No. 9, se ha concentrado la informacién estadistica correspondiente a
este nivel y etapa de implantacién. En eel se aprecia una tendencia semejante a los datos
registrados en la etapa de implantacion inicial o sea, que en este caso como en el anterior, de
los maestros participantes menos del 25% tienen titulo de maestros normalistas y menos del
15% el nivel de pasantes, mientras que sélo cerca del 5% contaba con secundaria completa.
Siendo esto asi, entonces, el avance de los procesos de desarrollo curricular y el proceso de
ensefianza y de aprendizaje, lo mismo que el proceso de investigacion participativa siguen
estando determinados por la formacion y capacitacion que el maestro posee.

Cuadro N* 9
Poblacion Escolar
Fase de Implantacién Ampliada de la Propuesta Genérica
Ciclo 1985-1986

Escuclas Personal Docente Alumnos Totales
Girupo énico .
Mixe 15 6l 1520 1595
MNahua 33 154 3000 3187
Totonaco 27 156 5090 5213
Tlapaneco 13 [ 1660 1731
Totales 58 438 11270 11796
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I1L Instrumentos de seguimiento.

Simultineamente a la aplicacién de las unidades programdticas de la propuesta genérica, se
realizo un proceso de seguimiento de los aspectos técnico-administrativo, técnico-pedagogico
y del impacto social, mismo que formé parte del proceso mayor (el proceso de desarrollo
curricular), en estrecha relacién con todas las acciones que éste comprende y que tuvieron
como objetivos, entre otros, los de observar, analizar y valorar la pertinencia, congruencia
técnica, coherencia metodologica y factibilidad operativa de las unidades programaéticas, por
un lado y por otro, observar la participacion del personal administrativo, técnico y docente en
torno a su aplicacion y las respuestas de los alumnos y miembros de la comunidad a la
misma, la utilizacion de la lengua, los contenidos étnicos y los recursos materiales del medio
en el proceso de ensefianza-aprendizaje, con la finalidad de proporcionar sugerencias y
recomendaciones para su reprogramacion.

IIILA. Metodologia e instrumentos.

Para llevar a cabo el registro de datos sobre el proceso de desarrollo curricular, y a fin de darle
seguimiento, se hizo necesario disefiar y redisefiar algunos instrumentos y, a la par, establecer
los procedimientos y estrategias para su aplicacion, de tal manera que, a su tiempo,
permitieran tanto el oportuno registro, el posterior analisis e interpretacion de datos, como la
correlacion entre los subprocesos de aquel, a fin de retroalimentar el proceso de desarrollo
general.

En la etapa inicial, para dar seguimiento al proceso de implantacion-aplicacion de los
programas, se disefio un solo instrumento de registro de los aspectos generales;
posteriormente, en el transcurso de la etapa inicial, se vio la necesidad de diversificarlo y,
para ello, se elaboraron tres diferentes cédulas: Cédula para el seguimiento individual, Cédula
para el seguimiento de observacion en el aula y Cédula para el seguimiento técnico-
administrativo y social. Mas tarde, en la etapa de implantacion ampliada, se operaron algunos
cambios, se discontinué la aplicacion de la cédula para el seguimiento individual y la cédula
para el seguimiento técnico-administrativo se dividio en dos y, se elaboraron otros
instrumentos supletorios, quedando estos como sigue: Cuestionario para el seguimiento
técnico-pedagigico, Cédula para el seguimiento técnico-administrativo, Guia de observacion
en el aula y Guia para el seguimiento social, cuya finalidad esta implicita en sus titulos. En
otras palabras, el instrumento disefiado originalmente para el seguimiento técnico-
administrativo v  social, un instrumento GOnico, fue desechado, dado que mediante su
aplicacién no se logré captar la informacion deseada y, en la fase de implantacion ampliada,
fue reemplazado por los tres instrumentos mencionados. Por lo demas, en lo que toca a la guia
para el seguimiento social, hubo necesidad de cambiar algunas de las instrucciones, mientras
que en lo que toca al instrumento de seguimiento técnico pedagdgico se agregaron algunos
rubros no considerados originalmente.

Dichos instrumentos fueron aplicados en la etapa inicial por el asesor de campo, y/o los
técnicos de oficinas centrales, a los maestros de primeros y segundos gradosenel aulayala
comunidad y, posteriormente, en la etapa ampliada a todos los maestros de lo. a 6° en los
tiempos y espacios en que fue esto posible, durante las cinco visitas que comprendio el
seguimiento y asesoria de la propuesta, en el ciclo escolar 1986-1987.




I11.B. Los instrumentos de seguimiento de la etapa inicial.

Como ya se menciond, los instrumentos de seguimiento fueron en un primer momento tres y
se aplicaron con cardcter probatorio y provisional. Ellos fueron: el instrumento  para el
seguimiento individual, el instrumento para el seguimiento de observacion en el aula y el
instrumento para el seguimiento técnico administrativo y social.

El instrumento para el seguimiento individual. Este instrumento se elabor6 para captar
informacion respecto de los aspectos relativos al proceso de ensefianza y de aprendizaje y la
aplicaciéon de las unidades de la propuesta genérica por los maestros y comprendié preguntas
sobre los siete aspectos siguientes: comprension, operatividad, relaciones desarrolladas,
materiales diddcticos, evaluacion, cambios en las actividades y comentarios individuales, que
complementarian y ampliarian la informacion proporcionada por medio la guia de
observacién en aula: es decir, fue disefiado para captar informacién distinta a la que capta
este, considerando que esto permitiria triangular la informacién, y una mayor confiabilidad
en la informacion captada en ambos.

Instrumento para el seguimiento de la observacién en el aula. Los datos que hubo de captar
este instrumento, tienen que ver con el registro periédico de la dinimica del aula, la practica
docente y el desempeii¢ del alumno, durante un cierto periodo de tiempo de aplicacién de las
unidades programaticas de la propuesta genérica. Tiene que ver, por lo tanto, con el
curricido formal, vivido y oculto, los usos, esirategias, metodologias, actividades y
significados que el maestro y los alumnos desarrollaban durante la aplicacion de aquellas y,
por los mismo, con la promocién y construccion del conocimiento, la transmision y adopcion
de valores. En otras palabras, este tipo de seguimiento permitié captar informacion relativa a
la forma coémo el maestro llevé a cabo su practica y con el consecuente proceso de
conocimiento, significativo o irrelevante vivido por el alumno o su contexto social; a la vez
que con los tipos de relaciones que se dan, respecto al conocimiento, dentro del grupo
escolar y la(s) forma(s) en que se incorporan materiales y elementos del medio, como
materiales didacticos en dicho proceso, y el uso de la lengua.

Se puede decir que la informacion captada en el instrumento de observacion en el aula,
constituy6 una de las fuentes de datos, una vez que proporciono informacion relativa al
comportamiento de los grupos en los que los maestros aplicadores de la propuesta impartian
sus clases, siendo otras de estas fuentes de datos, los otros instrumentos; por ejemplo, las
fuentes tedricas y el instrumento de seguimiento individual que, entre otras cosas, captd
informacién relativa a la comprensién, la operatividad, las relaciones, los materiales y los
cambios efectuados a las unidades programaticas genéricas por el maestro.

Instrumento para el seguimiento técnico-administrativo. Este instrumento, al igual que los
dos anteriores, se aplicé cada vez que los asesores de oficinas centrales llevaron a cabo una
visita de asesoria, o de seguimiento a alguna de las escuelas participantes en la aplicacion de
las unidades de la propuesta genérica. En €l se capturaron datos relativos

a los aspectos organizativos y administrativos del proceso, es decir, relacionados con el
desempefio de las funciones y actividades de los responsables de las diferentes instancias y
niveles del subsistema y del proceso de desarrollo curricular a nivel regional, para propiciar,
asegurar, o inhibir las condiciones de su aplicacion, y/o de apoyo en la difusion y
comprension del proceso general o en la aplicacion de la finalidad, objetivos y contenidos de
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las unidades programaticas a los maestros de los centros escolares; es decir, con el actuar
administrativo que incide sobre el proceso curricular y pedagogico.

Este instrumento contiene un apartado para captar datos relativos al seguimiento social, es
decir aquellos datos que tienen que ver con las expectativas, opiniones y valoraciones del
proceso de desarrollo curricular, la propuesta pedagégica y la aplicacion de las unidades
programaticas, por parte de los miembros de la comunidad (padres de familia, autoridades
educativas y autoridades comunitarias). En otras palabras, con el impacto que estos fueron
teniendo sobre el contexto comunitario-escolar dentro de un determinado periodo de la
aplicacion de las unidades de los programas, en lo que toca a su identidad, lengua y cultura.

III.C. Los instrumentos de seguimiento de la etapa de implantacion ampliada.

Para dar seguimiento a la aplicacion de la propuesta programatica en esta etapa, se elaboré un
paquete de cuatro instrumentos, mismos que fueron aplicados por los técnicos de oficinas
centrales y/o los responsables del desarrollo de esta en las regiones, a los maestros de lero a
6° grados de las escueclas primarias de las diferentes regiones y que participaban en este
proyecto, asi como a miembros de las comunidades, padres de familia y autoridades,
periddicamente, durante el ciclo escolar 1986-1987. Ellos son:

- Guia de observacién en ¢l aula
- Cédula para el seguimiento técnico-administrativo
- Cuestionario para el seguimiento técnico pedagégica de las unidades programiticas y

- Guia para el seguimiento social.

Guia de observacion en el aula. Es una hoja de registro disefiada para recoger informacion
relativa a los procesos y actividades educativas, desarrolladas durante un cierto periodo de
observacion en el salén de clases, y que fue aplicada con la finalidad de captar informacion
sobre:

- Elavance en la aplicacién de la propuesta.

- Las actividades que realiza el maestro en la aplicacién de la propuesta, el tiempo y lugar donde se
verifican. a forma en que el maestro utiliza el espacio del aula, la escuela o el exterior de la misma,
durante el proceso de ensefianza y aprendizaje.

- La participacién de los alumnos en las actividades que se llevan a cabo.

- La metodologia que emplea el maestro en su prictica docente.

- Los procedimientos de evaluacion que utiliza.

- Elusodelalengua maternay del espafiol como segunda lengua.

- Los contenidos étnicos que el maestro incorpora en su prictica y la forma en que lo hace.

- El uso de recursos naturales de la comunidad como materiales didécticos y,

- La forma en que se organiza para efectuar las actividades.

Esta guia también fue aplicada ocasionalmente por los maestros en observaciones
intergrupales, el asesor de campo en sus visitas a las unidades de implantacion-aplicacion o el
técnico de oficinas centrales en sus visitas de asesoria.

Cédula para el seguimiento técnico-adminisirativo. Fue elaborada con el propdsito de captar
datos e informaci6n relativos a la forma en cdmo se estaba administrando la aplicacion de la




propuesta en sus aspectos organizativos y operativos e incluyo, para ello, el registro de las
actitudes asumidas por los jefes de zonas de supervision, los asesores de campo y los
directores de escuela hacia esta, las actividades que desarrollaron el personal docente, los
alumnos y los miembros de la comunidad durante, y con relacién a las diferentes etapas y
periodos. Su aplicacion, al maestro, por el técnico de oficinas centrales se llevé a cabo al
inicio o término de cada visita de asesoria, o por el asesor de campo de la unidad de
implantacién de la region, cuya estructura operativa.ya habia logrado consolidarse.

El Cuestionario para el seguimiento técnico-pedagdgico fue elaborado para captar
informacion relativa a la aplicacién de las unidades programéticas, aplicado por el técnico de
oficinas centrales, y respondido por cada maestro al terminar de aplicar una unidad
programética. Su estructura comprendi6 7 apartados: seis relativos a ciertos aspectos de dicho
proceso y uno a los comentarios particulares del maestro. Ellos son:

- La comprension de la unidad lograda
La operatividad de la unidad alcanzada

-  Las relaciones desarrolladas

- Los materiales diddcticos utilizados

- Laevaluacién realizada

- Los cambios realizados a las unidades programéticas y su
aplicacion

- Comentarios, sugerencias y recomendaciones al proceso

El apartado de comprensién de la unidad esta estructurado de tal forma que permite captar
informacion respecto a si el maestro comprendié, o no, los elementos que conforman la
unidad, y que son:

La finalidad,
Los objetivos,
Los contenidos,
Las situaciones diddcticas
Las actividades,
- Las sugerencias diddcticas (y/o metodolbgicas), y

- Las técnicas de evaluacién empleadas por el maestro. (Vease Anexo 12, Clave A.1. — A.7).

El apartado sobre operatividad (pedagdgica) se centra en el desarrollo de los contenidos, las
actividades y la metodologia de la unidad, su propiedad para promover el bilingiiismo y el
biculturalismo y para atender a las necesidades del nifio, adaptarse a las caracteristicas del
medio y satisfacer las expectativas del grupo étnico. (Vease Anexo 12, Clave B.1. - B.14).

El apartado sobre relaciones presta atencion a las cualidades que la unidad programitica
tiene, 0 no tiene, para propiciar diferentes relaciones entre el maestro y el alumno, el alumno y
la comunidad, la escuela y la comunidad y, al interior de la comunidad docente entre sus
integrantes. (Vease Anexo 12, Clave C.1. - C4).

Los datos relativos al uso de materiales de la region en los trabajos y actividades escolares y
la participacion de los alumnos, padres de familia, miembros de la comunidad y maestros

en su elaboracion, asi como su adaptacién  a las necesidades educativas de la regién, fueron
captados y registrados en el cuarto apartado del instrumento bajo consideracién. (Vease
Anexo 12, Clave D.1. - D.5).

124




EI quinto apartado, tipos y técnicas de evaluacion, permitié acceder a informacion sobre la
participacion del alumno, el maestro y el padre de familia en este aspecto, la propiedad de las
formas de evaluacion sugeridas en la unidad y la objetividad que permiten los instrumentos de
evaluacion propuestos. (Vease Anexo 12, Clave E.1. — E.7).

El dltimo apartado, el apartado 6, constituye un espacio en que las preguntas planteadas
intentan  recoger informacién relacionada con los cambios efectuados en las actividades
sugeridas en la unidad, a través de tres categorias de actividades: las cambiadas, omitidas o
agregadas. (Vease Anexo 12, Clave F.1. - F.3).

En la ultima version de este instrumento se agregd un apartado mds, el apartado 7,
correspondiente al rubro de comentarios y sugerencias. Por este medio se obtuvo informacién
adicional relativa a la aplicaci6n de la propuesta.

Guia para el seguimiento social. Por medio de este instrumento se recabé informacién sobre
las opiniones y apreciaciones valorativas que los miembros de la comunidad indigena
tuvieron respecto a la EIBB tal y como se encuentra fundamentada en la propuesta curricular
genérica, asi como sobre sus expectativas. Su aplicacion fue realizada por los maestros y los
asesores de campo, cada vez que lo consideraron propio y oportuno o cuando las
circunstancias asi lo permitieron.

Este instrumento comprendié las preguntas sobre:

- Expectativas sobre la educacién indigena bilingiie bicultural y
- Expectativas sobre la incorporacitn de la cultura indigena como contenido educativo.

En su conjunto, la aplicacién de los 4 instrumentos mencionados permitié obtener datos
relativos a cerca de 200 indicadores, mismos que al ser procesados e interpretados en ambas
fases, inicial y ampliada de la propuesta, sirvieron para apoyar la asesoria, como reencauzar y
reprogramar las unidades programaticas de los 6 grados de educacién primaria, segin se ha
indicado.

Es preciso sefialar, por ultimo, que en todo el proceso de desarrollo curricular fue
fundamental la participacion de los alumnos de los seis grados de educacién primaria, los
miembros de la comunidad indigena y los maestros y asesores de campo.

Otros instrumentos de seguimiento o fuentes indirectas de informacién. Forman parte de estos
los planes de clase que los maestros elaboraron para aplicar los contenidos de las unidades
programaticas, los registros de su experiencia docente, las minutas de las reuniones técnicas
del personal, los informes de los asesores de campo v los de los técnicos de oficinas centrales,
los encargados de asesorar las unidades técnicas de  implantacion inicial (y ampliada), asi
como los de los equipos encargados de conducir la investigacién de contenidos étnicos y el
desarrollo lingiiistico. Todos ellos permitieron acceder a informacion y datos adicionales
relativos al comportamiento de los aspectos implicitos en el proceso de desarrollo curricular
y, mas especificamente, sobre la aplicacion de la propuesta programatica genérica y su
impacto en le medio indigena.
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1V. Procesamiento e interpretacion de la informacion

Para la codificacion y sistematizacion de la informacion captada en los instrumentos de
seguimiento (I, IV), aplicados en la fase inicial y ampliada de aplicacién de la propuesta, se
elaboré un paquete de cinco instrumentos o cuadros de concentracién de datos, y un
instructivo sobre la manera de utilizarlos. Dicha informacién fue codificada, recibié
tratamiento estadistico y tratamiento cualitativo, en ese orden, y desde un enfoque analitico y
critico.

Los informes que el personal docente y técnico administrativo entregd, periédicamente, a los
directivos de diferentes niveles e instancias, contribuyeron también a la evaluacién y
reorientacion del proceso de desarrollo curricular y sus subprocesos, la aplicacién,
seguimiento, asesoria y reprogramacion de las unidades de primero y segundo grados, asi
como a la posterior elaboracion y reprogramacion de las correspondientes a los programas de
tercero a sexto grados de educacion primaria en la fase de implantacion ampliada.

El instructivo para el manejo, registro y andlisis de datos comprendié instrucciones que
orientaban al personal directivo, de supervision, asesores de campo y técnicos de las unidades
de servicios a descentralizar, de las entidades federativas, respecto de la labor de codificacion
de los datos captados en los instrumentos de seguimiento. En otras palabras, les proporciono
informacion relativa a sobre cémo proceder para el andlisis y codificacién de los datos
contenidos en los instrumentos de seguimiento correspondientes, a la vez que algunas
recomendaciones para el tratamiento cuantitativo (aplicacién de medidas de tendencia central:
medias, moda, medianas, etc.), e interpretacién cualitativa de estas. Esto iltimo, a la luz de lo
establecido en los documentos de Bases generales de la Educacién Indigena y la
fundamentacién y objetivos de la Propuesta curricular genérica.

Los instrumentios de codificacidn. Se puede decir, entonces, que los 4 instrumentos elaborados
para la codificacion de los datos relativos a la implantacion, aplicacién y seguimiento de las
propuestas programadticas genéricas, en las escuelas y comunidades de los cuatro grupos
étnicos seleccionados, corresponden, término a término, a los instrumentos de seguimiento
aplicados.

Por ejemplo, el instrumento de codificacion de la informacién captada por la Cédula de
observacion de aula, esta disefiado y organizado para concentrar datos relativos a la practica
docente y al proceso de ensefianza y aprendizaje observados en el aula, dentro de un
determinado periodo de tiempo, presenta entradas para las 10 categorias que integran a aquel.

En este caso, el proceso de codificacion prescribia como pasos necesarios los siguientes:

- L. Organizar los registros por grupo, comunidad y/o grado

- 2. Anotar ¢l nombre del grupo étnico, el nimero de la  visita
de asesoria, el nombre de la comunidad y el del grado
escolar al que corresponden los datos que se van a anotar

- 3. Leer la informacibn captadaen la hoja de registro de
abservacidn de aula
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- 4. Extraer los datos correspondientes a cada una las categorias
y anotarlos, uno por uno, en la casilla correspondiente del
instrumento de codificacion, hasta agotar la informacibn y,

- 5) Repetir o iniciar de nuevo el proceso con otro registro.

IV.A. Codificacién de los datos de la cédula parsel seguimiento técnico administrativo.

La estructura de esta cédula responde a la de la cédula que toca los aspectos del seguimiento
téenico administrativo, es decir, la forma en que se venia desarrollado la aplicacion de la
propuesta, su organizacién, operacion y administracion centrandose en las actitudes y las
actividades desarrolladas por los jefes de zonas de supervision, asesores de campo, directores
de escuela, personal docentes, alumnos y miembros de la comunidad. El cuadro de
codificacién de los mismos contiene dos partes; la primera, claves 1-4, esta disefiada para
codificar la opini6n de los maestros acerca de las actitudes y actividades desarrolladas por las
diferentes categorias del personal participante (técnico administrativo, jefes de zonas,
directores de escuelas, asesores de campo y/o supervisores), dentro de un determinado
periodo de tiempo de la aplicacion de los programas; digamos, por ejemplo, el tiempo
transcurrido durante la aplicacién de una unidad. La segunda parte, claves 5-7, corresponde a
las categorias que tienen que ver con la actitud asumida y las actividades desarrolladas por los
maestros aplicadores, 19 indicadores en total, relativos a 3 categorias de datos que van desde
reuniones con el asesor de campo hasta la modificacion de la organizacién escolar.

En este caso, se requirié seguir los mismos pasos que en el caso de la codificacion de la
informacién captada en el registro de observacion de aula; sin embargo, a diferencia de aquel,
dado que los datos a codificar son tanto de tipo cuantitativo como cualitativo, requiri6 de una
estructura especial. Asi, por ejemplo, para el caso del numero de reuniones con el asesor de
campo, una variable cuantitativa, se pide se marque con una equis (X) la respuesta
correspondiente, se anote (si o no se han llevado a cabo), y en el renglén inferior que se
proporcione el nimero de reuniones que el maestro tuvo con aquél, y de qué tipo fueron (una
variable cualitativa). Lo mismo sucede respecto a las unidades, el numero de unidades
aplicadas durante el periodo, el tiempo aproximado de su aplicacién, en meses o dias,
(variables cuantitativas), y los criterios adoptados para darla por terminadas (una variable
cualitativa). O, en donde no aparece una pregunta cerrada, que requiere una respuesta — si /
no - sobre variables cuantitativas, cual es el caso de la mayoria de las preguntas, se solicita
que se anote(n) el o los subtipos requeridos (variable cualitativa). Sucede, asimismo, con
relacion a las actividades extraescolares, las técnicas de evaluacion y los materiales locales
utilizados con fines didacticos, pues se trata de que el interesado anote los distintos tipos de
ellos, (variables cualitativas), aunque también pueden ser sometidas a cuantificacion. Se
supera asi, una vision dicotémica (cuantitativa / cualitativa) de la investigacién, dado que se
recurre a ambos tipos de datos, y dado que los correspondientes a una categoria apoyan a la
descripcion o interpretacion de los otros.

IV.B. La codificacién de los datos del cuestionario de seguimiento técnico pedagogico.

El cuestionario de seguimienfo técnico-pedagdgico, un instrumento disefiado para captar
informacion relativa a la aplicacion de las unidades programaticas, comprende 7 apartados: 6
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relativos a las variables de] subproceso correspondiente, y uno a la captacion de comentarios
sobre el particular, u otros aspectos no comprendidos,

Los seis primeros apartados sefialados corresponden a:

- Comprensitn de los elementos de la unidad.

= Operatividad de Ia propuesta,

- Relaciones -
- Materiales did4cticos

- Evaluacién y

= Cambios realizados.

El instrumento en que se codifican los datos anteriores, un texto de 7 hojas, esta
organizado de tal forma que permite concentrar la informacién respectiva, es decir,
permite tanto el registro de fespuestas cerradas (Si 0 No), como el de las razones que los
maestros dan para ello. Por ejemplo, la seccion sobre los datos relativos a la comprension
de los elementos de las unidades (Claves A. 1. - A.7.), es un cuadro de doble entrada en el
que se asientan el grado escolar que el maestro atiende y los datos relativos al aspecto
mencionado (variables cualitativas). En la columna vertical, se determinan los 6 grados de
educacién primaria (variable cualitativa), y se registra el grado escolar que atiende el
maestro, mientras que las lineas horizontales proporcionan espacios para el registro de los
datos relativos a la aplicacion de la unidad:

- Finalidad

- Objetivos

- Contenidos

- Situaciones didécticas

- Actividades

- Sugerencias didécticas ¥
= Evaluacién

En este instrumento de codificacion también se anota los nombres del grupo étnico, la
comunidad, y la escuela de donde proceden los datos, asi como el nimero de la unidad
aplicada a que corresponde la informacién; seguidamente, se provee un espacio para marcar
la respuesta dada por el maestro a cada uno de los aspectos mencionados y, en las restantes

- Anotar los nombres del grupo ¢tnico, la comunidad, la escuela, el grado escolar y Ia unidad a que
corresponde la informacion,

= Leer el contenido del instrumento, rubro por rubro, referentes a los objetivos, los contenidos, el
desarrollo de la unidad, las actividades y las adaptaciones,

- favorecimiento del biculturalismo, bilingilismo y respuesta a las caracteristicas y expectativas del
grupo comunidad étnica),

- Registrar, rubro por rubro, las repucstas a las preguntas y las  razones que se dan para ello,

En los apartados C, D, E, F, ¥ G, que se proporcionan para la concentracién de datos en este
mismo instrumento, hojas 3 — 7, se instruye se proceda de igual manera que en los casos
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anteriores, tomando en cuenta que en lugar de las opciones, Si / No, se han incluido casilleros
para codificar las respuestas a las preguntas relativas a si las unidades, los contenidos, y las
actividades propician o no propician, favorecen o no favorecen, y si se adaptan o no se
adaptan a las necesidades del alumno, grupo escolar, étnico y comunidad.

IV.C. La codificacién de los datos de la guia de seguimiento social.

El instrumento de seguimiento del impacto social comprendi6 dos apartados:  expectativas
sobre la EIBB y las propuestas programaticas y opiniones sobre la incorporacion de la cultura
indigena (lengua, creencias, conocimientos, costumbres y tradiciones), en el proceso
educativo de los nifios indigenas.

En este caso, el instrumento para la codificacion la informacién captada es, nuevamente, un
cuadro de doble entrada para cuyo llenado se han de seguir los mismos pasos establecidos
para los otros instrumentos, salvo que en este caso no existen respuestas a preguntas cerradas
(Si/ No). Por lo mismo solo se anotaria, en cada casillero la informacién proporcionada por
el maestro.

IV.C.1. Interpretacion de datos.

Una vez codificados los datos, caso por caso, se procedi6 a su representacién cuantitativa e
interpretacion cualitativa. Lo primera, mediante un procesamiento estadistico (determinacion
de frecuencias, porcentajes, medias aritméticas, modas, medianas, etc.) de cada grado o
escuela, ya por unidad o grado, o comprendiendo todos los casos por grado escolar. Lo
segundo, a la luz de lo establecido en las Bases Generales de la Educacion Indigena, por
ejemplo, del alumno, y los objetivos de la propuesta curricular genérica, es decir, a la luz de la
pertinencia, congruencia y coherencia de sus contenidos educativos, para:

- Formar un individuo critico, analitico, reflexivo, bilingiie y bicultural.

Incorporar al proceso educativo los contenidos de la cultura indigena
- Promover la participacién del educando en su propia formacion y,

- Propiciar la participacién de la comunidad en el proceso de desarrollo curricular.
V. Formacion Superacion y Actualizacion Docente.

Mientras, en su sentido mds amplio, se comprende la formacion del sujeto como un proceso
que se lleva a cabo a través de toda la vida, que incluye su endoculturacion, las experiencias
escolarizadas y las de toda la vida cotidiana hasta su muerte, las experiencias

escolarizadas solo comprenden la educaciéon que el sujeto recibe en la escuela (preescolar,
primaria, media superior, etc.) y, en el caso del Subsistema de Educacion Indigena, en lo que
toca a la formacion del maestro, los cursos de induccién a la docencia y de actualizacion,
reservandose los términos de formacion profesional, para la adquirida por el sujeto, desde su
ingreso hasta su egresion, en una institucién de nivel superior o de estudios de posgrado:
diplomados, especializaciones, maestrias y doctorados.
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Se entiende por actualizacion el proceso de apropiacion de conocimientos y saberes, a través
de ciertos cursos que permiten al maestro fortalecer su formacion teorico-pedagogica y
metodoldgica y acceder a ciertos recursos para mejorar su practica docente, comprender los
cambios o reformas que se dan en la politica, la administracién escolar, los planteamientos
curriculares y los planes y programas de estudio, asi como para enfrentar y resolver problemas
que surgen en la vida en las aulas y, entre otras cosas, para desarrollar practicas que
conduzcan a procesos de conocimiento significativos en los alumnos. En todo caso se trata de
espacios en los que se le proporcionan elementos de reflexién para comprender su labor y
construir alternativas de solucion a las problematicas que surgen de todo ello.

La superacion profesional es un proceso educativo del personal en servicio que conjunta las
acciones de capacitacion y actualizacion para elevar la calidad del desempefio y el acto
educativo, dentro del contexto histérico, social y cultural del pais. (Subsecretaria de
Educacién Elemental, SEP, Diagnéstico de la Educacién Basica, 1988, pp. 91). ¢’

Entonces, los tres procesos mencionados (capacitacién, actualizacion Yy superacion
profesional) son esenciales para lograr los objetivos que cualquier sistema, subsistema, nivel o
modalidad educativa escolarizados se proponga, sea que se refieran al avance sistematico y
sostenido del desarrollo curricular, la aplicacién de una propuesta programatica, el
mejoramiento de la calidad de la educacién o el buen desempefio del maestro, a fin de elevar
los niveles de retencién, promocién, egresién v eficiencia terminal.

Se puede decir, entonces, que los aspectos mencionados tienen una gran importancia para la
operacién de cualquier sistema educativo. Lo que en términos del Subsistema de Educacién
Indigena se traduce en el hecho de que, por ejemplo, como se ha visto en el Cuadro No. 3, los
maestros que participaron en este proceso de desarrollo curricular, tenian un perfil académico
en gran manera heterogéneo. Por lo demds, su importancia e impacto relativos, a nivel del
subsistema, pueden ser también estimados en el hecho de que de todos los maestros adscritos
al servicio, durante ese mismo periodo, solamente accedieron a la superacién profesional un
total de 566 maestros: 125 docentes en 1984; 134 en 1985; 152 en 1986 y 155 en 1987,
cifras cuya suma representa menos del 10% del total. Una circunstancia que se ve agravada
durante esta década, una vez que, por ejemplo, en el periodo comprendido entre 1984 v 1987,
ingresaron al servicio de educacion indigena, via la induccién a la docencia y la capacitacién
un total de 6 171 nuevos docente/y o promotores, con distintos niveles de escolaridad, siendo
el minimo, 0 maximo, los estudios de bachillerato o preparatoria en la mayoria de los casos.
Lo que hace un promedio acumulado de cerca del 20% del total de docentes, de los cuales
muchos ya no eran ni indigenas ni bilingiies, ni tampoco con dominio de su propia lengua, o
el espariol.

A continuacién se presentan los antecedentes, los tipos de cursos aplicados por la DGEI,
algunas de las generalidades de estos, y de los programas, asi como su relacién con la asesoria
en el proceso de desarrollo curricular del que trata el presente trabajo.

Antecedentes. Como se ha dejado asentado en los primeros capitulos del presente trabajo, la
formacién del docente indigena acusa, desde 1944, el efecto de las orientaciones politicas,

' Vsase también Sistema de Superacion Profesional (SEP:34-35),




sociales y culturales que sobre el campo educativo han sostenido los distintos regimenes de
gobierno, a fin de incorporar a los indigenas al desarrollo nacional, satisfacer los
requerimientos del proyecto de los sectores dominantes de la sociedad y la homogeneizacion
cultural de la poblacion del pais, de acuerdo al proyecto cultural preferenciado.

Por ejemplo, en las décadas comprendidas entre 1940-1960, dado que no se ofrece una opcién
especifica de formacidn docente para los maestros indigenas, estos realizan sus estudios en
escuelas normales, espacios en donde quienes pudieron acceder a ellos, reciben una formacién
que, como lo sefiala el documento intitulado La profesionalizacion de la educacion normal en
Meéxico, (Cuadernos SEP, México, Septiembre 1984), aquella se encuentra basada en el Plan
y Programa de Estudios para las Escuelas Normales, Rurales y Urbanas, aprobado en 1944;
y, con posterioridad a 1960 y hasta 1988, una formacién basada en planes, programas de
estudios y modalidades curriculares que comprenden un nimero notable de materias
pedagogicas y algunas materias optativas de orden cientifico y cultural, mas ninguna de ellas
orientada a las particularidades y especificidad que requiere la practica docente en el medio
indigena.

En este mismo sentido, habrd que recordar que si bien los cursos de induccién a la docencia,
capacitacion y actualizacion de los maestros y promotores indigenas bilingiies, para este
subsistema y servicio educativo, se remontan a la creacién del Servicio Nacional de
Promotores Indigenas, establecido en 1964, la formacién de dicho personal (maestros y
promotores bilingilies) estuvo, entre 1975-1984, a cargo de la Direccion General de
Mejoramiento Profesional de Magisterio, misma que se apegaba a un plan de estudios
reestructurado, que si bien rescata las materias pedagégicas y organizaba los cursos, a partir
de su la particular didictica de cada area de conocimiento, persiste la ausencia de materias y
contenidos especificos para la practica docente bilingiie bicultural. Por lo demds, habria que
recordar que no es sino hasta la creacion de la DGEIL en 1978, v el surgimiento del
Departamento de Capacitacion dentro de ella que la dependencia se encarga de cumplir las
funciones de investigacion, analisis y atencion de las necesidades que presentan los docentes
indigenas bilingiies, en concordancia con las de la expansién del servicio educativo en el
medio indigena.

Mencién aparte merece el hecho de que la Universidad Pedagogica Nacional (UPN), crea, a
principios de la década de los afios 80, la Licenciatura en Educacion Indigena y, con ello, por
primera vez, un espacio para la profesionalizacion del maestro indigena, con el fin de que este
reciba la formacién que le permita atender la especificidad que requiere su subsistema, la
institucion y el servicio educativo que brinda la DGEI a los grupos indigenas; sin embargo, no
hay que olvidar que la version, implantacion y aplicacion inicial, el plan y programas de
estudios de dicha licenciatura, se apegd estrechamente a los criterios que regian la estructura
basica de los planes y programas de las otras (5) licenciaturas impartidas con ese plan,
condicién que por una parte manifiesta la incomprension de la necesidad de una educacién
especifica en los indigena, y por otra, que se hizo necesario ir procurando insertar en los
programas dé aquel las modificaciones sustanciales, tanto en las dreas de Formacién Basica,
(Estadistica, Métodos y Técnicas de Investigacion, como del area de Integracion Vertical
(Ciencias Sociales I y II). Y, en lo que respecta al area de Concentracion Profesional, nuevos
programas para darle a la Licenciatura en Educacion Indigena la especificidad requerida.




La estructura del Plan de Estudios resultante de este proceso estd conformada a partir de tres
areas de formacion (inicial, de campo profesional y de concentraciéon en campo y/o servicio).
Dicho plan (vigente durante toda la década de los 80), tuvo como objetivo el de llegar a
formar profesionales que generaran proyectos educativos viables en el ambito de la educacién
indigena, con base en el andlisis y reconocimiento de la realidad pluriétnica de nuestro pais.

Segin el Plan de estudios mencionado, al concluir sus estudios, el egresado de la Licenciatura
en educacion indigena podra:

- Explicar la problematica educativa indigena de nuestro pais a partir del conocimiento de los
factores lingiifsticos politicos y culturales presentes en ella,

- Planificar y evaluar los servicios educativos que se prestan en zonas indigenas en el dmbito
regional y microregional, con el propésito de mejorar su calidad.

- Planificar organizar, dirigir y evaluar proyectos de desarrollo curricular para la formacion,
capacitacién y actualizacidn del magisterio indigena.

- Realizar estudios sobre los distintos niveles y modalidades de la educacidén indigena. En 1990,
dentro del Programa Nacional de modernizacién Educativa se abre una alternativa especifica
mds de profesionalizacién al maestro indigena, la Licenciatura en Educacién Indigena,
modalidad semiescolarizada, misma que es elaborada, implantada y aplicada por personal de la
Universidad Pedagdgica Nacional en las subsedes cercanas a las regiones en que se encuentran
asentados grupos indigenas en el pais.

VI. Generalidades

Los cursos de capacitacién y actualizacion que la Direccion General de Educacion Indigena
impartié al promotor y/o los maestros indigenas bilingiies, entre 1983-1986, como ya se dijo
antes, se enmarcan dentro de los proyectos normales 01 y 04, Apoyo técnico a la Educacion
Preescolar Indigena, Apoyo Técnico a la Educacién Primaria Bilingtie-Bicultural,
respectivamente, o con cargo a los Proyectos estratégicos 09 y 10 de la misma dependencia.
A partir de 1983, dichos cursos se desarrollaron tomando en consideracién el perfil
académico, el contexto cultural del que procede y ha de laborar dicho personal, los
principios de la autogestién, la participacion, la formacion integral del educando y los
procedimientos técnico metodolégicos de la aplicacion en cascada; la creacién, ajuste y
aplicacion de los programas a las circunstancias del servicio, asi como las necesidades del
educando y las caracteristicas de los diferentes grupos indigenas.

VI.A. Tipos de cursos y programas.
Los cursos de capacitacién impartidos a los promotores y maestros indigenas bilingiies fueron

de dos tipos: Orientacién pedagégica para conductores de grupo e Induccion a la docencia
para aspirantes a promotores culturales o maestros bilingiies, de los niveles de preescolar

) Durante mi estancia en la Licenciatura en Educacién Indigena, desde 1989, me ha permitido acceder a
informacion relativa a los egresados. En ella se destacan dos momentos. Uno en el que los egresados fueron muy
mal recibidos por sus jefes y en sus departamentos, no reconociéndoles su profesionalizacién. Y otro, mas
reciente en que los egresados han venido ocupando plazas de maestros en las unidades y subsedes estatales de la
Universidad Pedagégica Nacional.




indigena y primaria, cursos que derivan del diagnostico de sus necesidades y en los que se
aplican programas que tienden a satisfacer estas; mismos que, antes de ser aplicados
normativamente, pasaron por un proceso de validacion, adecuacion y ajuste a las necesidades
de los promotores por parte de los futuros conductores de grupo.

En su caso, los cursos “de formacion™ estan dirigidos al personal en servicio, tanto del nivel
de preescolar como del de primaria bilingtie, que no han concluido su normal bésica, los mas.
Estos son impartidos, cabe recordarlo una vez mas, no por la Direccién General de Educacion
Indigena sino por la Direccion General de Capacitacién y Mejoramiento Profesional del
Magisterio, bajo dos modalidades: la semiescolarizada y la escolarizada, impartidas en
centros escolares en donde operaba dicha institucién, y de acuerdo a los programas elaborados
coordinadamente con la DGEI.

A fin de superar la condicién mencionada y para fortalecer su “proyecto cultural” la DGEI
comision6 a un numero determinado de maestros, durante los afios 80, con goce de sueldo,
para que realizaran estudios superiores en Licenciatura en Educacién Indigena y que ofrecia
(y ofrece) la Universidad Pedagdgica Nacional con la finalidad de llegar a formar cuadros
especializados que contribuyeran a elevar la calidad del servicio, a mediano y largo plazos.

VI.B. Caracterizacion de los cursos.

Los cursos de induccion a la docencia para aspirantes a promotores bilingiies tuvieron una
duracion de 745 horas y se realizaron a partir de un plan de estudios integrado por programas
divididos por areas de aprendizaje, cuyos contenidos comprenden la estructura de las
propuestas curriculares del nivel de preescolar y, progresivamente, el del nivel de primaria, el
desarrollo infantil, las actividades artisticas, talleres de materiales didicticos y evaluacion,
entre otros. Los cursos de capacitacién para conductores de grupo tuvieron una duracion de
131 horas, se realizaron con un plan y programas de estudios que comprendian como
contenidos areas basicas, talleres y marco referencial. Y, por lo que toca a los cursos de
actualizacion, estos dieron atencion a los planes y programas, el disefio y elaboracién de
materiales diddcticos, el desarrollo del nifio, la didactica de las 4reas de los programas lo. a
60. grados de primaria, la investigacion participativa, incorporacién de contenidos étnicos y la
actualizacion pedagogica. Todos estos cursos se llevaron a cabo a través de una estrategia
que comprende tres fases, siguiendo los lineamientos y - procedimientos administrativos,
operativos y técnicos de la llamada actualizacion en cascada. Ellas son:

- La actualizacién de conductores de grupo, impartida por asesores de
oficinas centrales;

- La actualizacién a supervisores de cada entidad federativa por los
conductores de grupo y

- La actualizacidn del personal docente en servicio, impartida por los
supervisores escolares en centros de integracion social o albergues
escolares del subsistema.




VI.C. Tipos de programas.

Programas de capacitacion. Los programas de este tipo, para conductores de grupo,
responsables del curso de induccion a la docencia para aspirantes a promotores culturales, del
nivel de primaria bilingiie bicultural, estuvieron estructurados por 3 médulos:

|___Mbdulo de dreas basicas __|

| Madulo de talleres |

[ Moédulo de marco referencial |

cuyos contenidos se presentan a continuacion.

Mddulo 1 Mdédula 11 Mdbdulo 111
Areas basicas. Tafleres Marco referencial
- Programa integrado de ler, grado. | -  Redaccion - Filosofia y politica de la
Educacitn indigena en
- Metodologia de la lecto- = Los cursos diddcticos México
Escritura en lengua indigena dentro de la ensefanza
- Desarrollo de la
= Organizacidn y - Educacidn tecnolbgica comunidad
Administracién escolar y
Evaluacién = Educacidn fisica = Metodelogia para la
incorporacidn de
- Praictica de observacion contenidos énicos,

Contenidos del programa de capacitacién para conductores de grupo responsables del curso
de induccién a la docencia para aspirantes a promotores culturales del nivel del preescolar.

Areas Programiticas

- Estructura general del plan y programas

- Desarrollo infantil

-Actividades antisticas para precscolar

Taller de material diddctico para preescolar

- Educacidn fisica para precscolar

- Evaluacion del nifio precscolar

- Organizacidn ¥ administracidn escolar

- Seminario de filosofia y politica de la
educacidn indigena en México

- Seminario de desarrollo de la comunidad

- Taller de redaccidn

Programas de los cursos de actualizacion. Estos programas se enmarcan en las diferentes
4reas que comprende el servicio de Educacién Indigena, se efectiian con el fin de responder a
las necesidades del personal directivo de los departamentos, los docentes responsables de
albergue. comisionados a las brigadas de desarrollo, las procuradurias, el programa de la
mujer o las unidades radiofénicas, asi como a docentes del nivel de preescolar y de primaria
bilingiie. en servicio, que no habian concluido los estudios de normal basica. Los mismos
fueron conducidos en centros regionales de acuerdo con programas elaborados y coordinados
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por personal de la DGEI y tuvieron como objetivos, en el periodo 1983-1987, entre otros, los
siguientes:

- Diagnistico de necesidades
- Planes y programas del nivel preescolar
indigena y primaria bilinglies

= Actualizacidn pedagdgica

- Disefo y claboracién de materiales
didécticos

- Desarrolio del niflo

- Diddctica de las dreas de los programas
de primaria  delo. a 6o. grados

- Investigacion participativa

= Incorporacidn de contenidos étnicos

VII. Desarrollo de cursos, 1983-1987.
VIILA. Ciclo escolar 1983-1984.

Entre las acciones que la DGEI llevé en 1983, figuran un Seminario Taller sobre Politica y
Metodologia de la Educacién Indigena en los niveles de  Preescolar y Primaria Bilingiie
Bicultural y un Curso de actualizacién Pedagdgica al Personal Docente que capacitard a los
Docentes que atienden la Educacion Primaria Indigena, ambos dirigidos a personal en
servicio. El primero, tuvo como objetivo proporcionarle a este personal capacitacién politica,
técnica y operativa y como meta orientar a 28 maestros bilingiies como capacitadores, quienes
a su vez capacitarian a (800) aspirantes a promotores culturales y/o maestros bilingiies de los
niveles indicados. Dichos cursos se llevaron en 6 diferentes centros o sedes, ubicados en
Guelatao, Oaxaca; Matlapa, San Luis Potosi, La Llave, Querétaro; La Huerta, Estado de
México y Balantun, Tinim y Jalpa de Méndez. El segundo de los cursos mencionados,
comprendid a técnicos, capacitadores, profesores de educacion artistica v autores de  libros
de lecto-escritura en lengua indigena; tuvo como objetivo lograr que el docente en servicio
conociera y manejara diferentes estrategias pedagdgicas para optimizar la conduccién del
proceso de ensefianza y elevar la eficiencia terminal en los servicios de educacion indigena,
aplicando los programas, libros de texto, material didictico y de apoyo, disefiados
inicialmente para el ciclo escolar 1983-1984 y, como metas, capacitar a 115 maestros
bilingiies que, posteriormente, habrian de actualizar a los 5 mil 600 docentes en servicio, que
atendian los grados de lo. a 60. del nivel de primaria. Estos tltimos se llevaron a cabo en 18
sedes regionales.

Entre otros cursos impartidos por la DGEI en este mismo ciclo sobresalen dos: el Curso de
capacitacion para aspirantes a promofores culturales bilingiies de nuevo ingreso para
preescolar y primaria indigena y el Curso de actualizacion a maestros de educacion
preescolar indigena y primaria bilingiie. El primero, estuvo dirigido a jovenes indigenas con
preparacion de secundaria cuyo interés estaba en desempefiarse como promotores bilingiies;
tuvo como objetivo proporcionarles una capacitacion tedrica y practica en las 4reas y materias
psicopedagdgicas tal, que posteriormente les permitiese realizar actividades docentes con
especificidad y promover el desarrollo de la comunidad; y, como meta, capacitar a 1 mil 69
aspirantes del nivel de primaria, en 6 centros sede. El segundo de ellos, estuvo dirigido a
profesores de preescolar y primaria; tuvo como objetivo mejorar y dar elementos para elevar




la calidad y la eficiencia terminal de la EIBB y, como meta, actualizar a 16 mil 735 profesores
de Educacion Primaria. Su imparticion se llevd a cabo en instalaciones de las zonas de
supervision de las diferentes regiones indigenas del pais.

VIL B. Ciclo escolar 1984-1985.

Durante este ciclo escolar, se impartieron varios cursos de actualizacién. Entre ellos, el curso
Objetivos de la Educacion Indigena, Técnicas psicopedagégicas y Lingiiisticas para asesores,
Importancia técnico metodolégica de la Educacion Bilingiie en el desarrollo de los grupos
étnicos para personal docente del nivel primaria y el intitulado [mportancia técnico
metodoldgica de la Educacion Bilingiie en el desarrollo de los grupos étnicos para personal
docente del Preescolar. Asi como el Curso de capacitacién para aspirantes a promotores de
nuevo ingreso de Educacion primaria para aspirantes a promotores de Educacién Primaria y
el Curso de capacitacién para aspirantes a promotores de nuevo ingreso de Educacién
Preescolar, con cargo al Proyecto Estratégico No. 10. Otros cursos de capacitacién impartidos
durante este mismo ciclo, ahora con cargo al Proyecto Estratégico No. 102, fueron el de
Orientacion técnico-pedagégica para aspirantes a promotores de primaria y Metodologia,
contenidos y manejo del manual del espafiol oral como segunda lengua para personal docente
de primaria. Destaca también el curso impartido, en 1984, para directivos de educacién
indigena en los Estados (Jefes de Departamento, Supervisores de Zonas Escolares y Jefes de
Zonas de Supervision), que incluyo como contenidos bésicos los siguientes:

Estrategias para la Desarrollo de Planes y Programas
Bases Generales de la de Eswdio y Apoyos Didacticos
Elaboracién, Administracion,
educaciin Indigena de la Educacidn Bisica de 10
Evaluacion Grados.

El interés por la capacitacion del docente indigena bilingiie y el impacto que dichos cursos
tuvieron, durante el ciclo escolar 1984-1985, se puede apreciar, desde el punto de vista
cuantitativo en la cantidad y cobertura que ellos tuvieron, ya que a ellos asistieron un total
de 308 capacitadores, 33 mil 168 docentes en servicio y 1 mil 503 aspirantes, cifras y grupos
en los que se comprenden tanto aspirantes a promotores del nivel preescolar como aspirantes
a maestros de primaria.

VII. C. Ciclo escolar 1985-1986.

En este periodo escolar no se obtuvieron datos sobre cursos para capacitadores, mas si de
cursos de capacitacion para docentes de preescolar y/o primaria, en servicio, como lo son los
de Manejo del plan y programas de estudios, Empleo de libros de texto para personal docente
de primaria y Manejo del plan y programas de estudios y actualizacion de materiales
diddcticos, a los que asistieron un total de 1 mil 577 aspirantes a maestros de preescolar y de
primaria. y un total de 9 mil 794 docentes en servicio. Ademis, en este ciclo también se
elaboré un denominado Proyecto de capacitacion del personal bilingiie que fue presentado en
la Reunion MNacional de Informacion, en febrero de 1986, sobre la Instrumentacion de la
Educacion Bilingitie Bicultural, auspiciado por la Subsecretaria de Educacién Elemental,




mismo que una vez implementado como curso, se llevo a cabo en el mes de agosto de 1986,
comprendiendo las unidades programaticas siguientes:

Primera Unidad

Marco de referencia de la Educacidn Indigena

Segunda Unidad

Elementos tedrico-metodolégicos de la investigacién participativa.

Tercera Unidad 1

Aspecto tedrico metodolégico para el manejo de la(s) propuesta(s) curricular(es) de Educacidn
preescolar y primaria.

Cuarta unidad

Taller de lingliistica préctica.

Los cursos de capacitacion que se les impartieron a los asesores, a fin de que ellos a su vez
impartieran los mismos a los aspirantes a promotores culturales de nuevo ingreso, durante
1985, cabe decirlo, tuvieron como objetivo proporcionarles una adecuada orientacién para su
reproduccién y, como meta, capacitar a 944 aspirantes a profesores de nivel primaria,
estableciéndose para ello 5 centros sede.

Posteriormente, en el ciclo escolar 1985-1986, los cursos de capacitacién y actualizacion del
personal docente indigena bilingiie registraron cambios substanciales tanto en lo que toca a
su aplicacién como a su contenido. Lo primero, por cuanto se aplicaron a personal docente
que fue seleccionado de entre los maestros indigenas de cada grupo y por cuanto estos, una
vez capacitados, aplicarian el mismo a grupos de aspirantes a promotores o0 maestros(as) de
sus propios grupos. Lo segundo, dado que en esta ocasién los contenidos del curso
comprendieron, por primera vez, una introduccion al drea de metodologia para la ensefianza
especifica de la lecto-escritura de la lengua .indigena, como édrea de conocimiento,
innovaciones que quedaron plasmadas en los cursos sobre Formacién de los recursos
humanos para la capacitacion a promotores bilingiies, Actualizacion didactica para
promotores y maestros de educacion preescolar indigena y primaria bilingiie bicultural y
Actualizacion didéctica para maestros de 20. a 50. grados de educacién primaria bilingiie y
bicultural.

El Curso de orientacion a capacitadores de aspirantes tuvo como objetivo proporcionar al
capacitador los elementos técnico pedagodgicos para el manejo de planes y programas de
estudio y los materiales didécticos correspondientes, segin fuese el caso, del nivel preescolar
o de primaria., para que é€l, a su vez, llevara a cabo la capacitacion del personal que atenderian
estos niveles a partir del ciclo escolar 1986-1987; vy, como meta, capacitar a 54 maestros
bilingites como conductores que, a su vez, capacitarian a 941 aspirantes a promotores del
nivel de primaria, en 6 sedes. Estos cursos se realizaron, en el afio de 1986, con cargo al
Proyecto Estratégico No. 03: Elevar el aprovechamiento escolar en la Educacion Primaria.

El Curso de actualizacion didactica para maestros de 20.a 50. grados de Educacion Primaria
Bilingiie Bicultural, aplicado en 1985, comprendié a maestros de los grados mencionados, y
maestros de todos los grados de educacion primaria; se llevé a cabo en albergues o centros de
integracion social del subsistema y tuvo como objetivo la adquisicion de competencias en el
manejo de la metodologia de la lecto-escritura en lengua materna, el programa integrado vy la
didactica de las areas de espaiiol y matemadticas; y, como meta, actualizar a 10 mil 844
docentes del 20. a 50. grados asi como a | mil 151 docentes de lo. a 60. grados, “rezagados”.




En este ciclo escolar se impartieron también los cursos siguientes: Curso de capacitacién
para aspirantes a promotores de educacion preescolar, Curso de capacitacion para
aspirantes a promotores de educacion primaria bilingtie, Curso de orientacion
psicopedagdgica, lingiiistica y antropolégica para capacitadores de promotores, Curso de
orientacion técnico pedagdgica para docentes de educacion preescolar y Curso técnico
pedagdgico para docentes de educacién primaria, entre otros. Cabe sefialar que a través de
los primeros se capacité a 120 maestros como capacitadores y, que a través de ellos se logré
capacitar a un total de 12 mil 854 docentes en servicio de ambos niveles: preescolar y
primaria.

En 1986, se impartieron dos cursos de actualizacién mas, con cargo al Proyecto Estratégico
No. 83. Ellos son: Orientacion técnico pedagégica, para docentes de educacion preescolar
y Orientacion técnico pedagégica para docentes de educacién primaria. En estos se
proporcioné a los docentes conocimientos sobre la propuesta curricular de preescolar de
lo. a 3er. grados de educacién primaria.

VILD. Ciclo escolar 1986-1987.

En 1987 fueron capacitados 85 capacitadores, se actualizé a 131 docentes de preescolar y 991
docentes de primaria y se dio capacitacién a 600 aspirantes a docentes de preescolar y 1 mil 3
aspirantes a docentes del nivel primaria, cifras que aunadas a las anteriores permiten apreciar
la forma en que se venia incrementando el numero de docentes y, por ello, consolidando el
subsistema de Educacion Indigena.

En esta ocasién se introdujo, como contenido, el campo del conocimiento relativo a la
metodologia a seguir para la incorporacion de contenidos étnicos, a fin de lograr el rescate de
contenidos culturales de los grupos indigenas, su incorporacion en el proceso de ensefianza y
aprendizaje escolar, la promocion de los aprendizajes significativos en los nifios y fortalecer
la identidad de los alumnos, maestros indigenas y promotores indigenas, asi como el
desarrollo lingiiistico a través de su tratamiento como lengua de instruccién y como area de
conocimiento, directrices ambas que encontraron expresion en el Curso de orientacion
pedagégica para conductores del curso de induccion a la docencia para aspirantes a
promotores culturales del nivel preescolar, y el correspondiente a maesiros de primaria
indigena, cuyo objetivo fue el de habilitar conductores a fin de que estuvieran en condiciones
de proporcionar, al aspirante a promotor, una capacitacion en la docencia, tal, que le
posibilitara en el manejo de los programas de estudio, la metodologia para la sistematizacion
de los contenidos étnicos, la ensefianza de la lecto-escritura en lengua indigena, técnicas para
el desarrollo de las 4reas programaticas y elementos relativos a la evaluacién, organizacion y
administracion escolar; y, como meta, capacitar a 63 conductores de grupo que, a su vez, lo
harian lo mismo a 941 aspirantes a promotores del nivel primaria en 6 centros sedes.

VIII. Asesoria y capacitacion.
En la etapa de aplicacion ampliada de la propuesta curricular genérica, desarrollada en el ciclo
‘escolar 1986-1987, se comprendié tanto un mayor numero de zonas escolares como de

programas de estudio, para todos los grados de educacién primaria. En esta se llevo a cabo el
Seminario Técnico Pedagdgico, con el fin de capacitar al personal de las regiones donde se
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aplicaria la propuesta curricular, ampliada, y sus correspondientes programas. Al mismo,
asistieron Jefes de Zonas de Supervision, Supervisores, Asesores de campo, Directores y
Maestros. Por su parte, el equipo técnico de oficinas centrales. al igual que en la etapa inicial,
anterior, llevé a cabo acciones de asesoria a los maestros participantes en el proceso, mismas
que se tradujeron, de hecho, en acciones de capacitacion, in situ, para la operacion futura de la
educacion indigena por los Departamentos de Educacion Indigena de las USED(es) y los
Servicios Coordinados de Educacion Piblica de cada entidad federativa en donde se aplico la
propuesta.

Durante este ciclo, complementan las acciones realizadas por la DGEI, relativas a la
formacién de su personal, cinco reuniones de asesoria y evaluacion, virtualmente de
actualizacién de los maestros que participaron en el proyecto, en las que se destacan las
relativas tanto a la implantacion, los subprocesos del desarrollo curricular, las relativas a la
propuesta en si y los campos de interés, integracion y operacién de los equipos, como las
relativas a la investigacion participativa para la captacién de contenidos étnicos, desarrollo
lingiiistico y la captacién, procesamiento y analisis de datos, asi como la elaboracién de
informes de evaluacion del proceso de aplicacion general de la propuesta genérica en las
regiones; reuniones que tuvieron como objetivo general capacitar al personal directivo y
técnico del subsistema de Educacién Indigena, y que brindaba sus servicios en los niveles
comunitario, regional y estatal, para asumir la conduccién, seguimiento, supervisién y
evaluacién del proceso de desarrollo curricular en su fase de implantacion ampliada. Y,
como objetivos particulares los siguientes:

- Integrar y fortalecer los equipos de trabajo para las tareas de asesoria, el seguimiento y la evaluacién
de la etapa de implantacién ampliada de la propuesta curricular genérica.

- Establecer el proceso para la asesoria y conducir el seguimiento y la evaluacién de la aplicacién de la
propuesta del programa de preescolar y primaria indigenas.

- Establecer y asesorar el proceso de seguimiento y evaluacién de la investigacién participativa y,
- Normar el proceso de desarrollo lingiiistico.

La primera de las reuniones llevadas a cabo, centr6 su atencion en los grandes aspectos
(técnico-administrativo, técnico pedagdgico y de impacto social) del proceso, es decir, en la
integracién y coordinacién de los equipos de trabajo y las funciones y responsabilidades del
personal en servicio comisionado, y/o asignado al proyecto, por un lado y por otro, en el
proceso de desarrollo curricular, la articulacion de la aplicacién de la propuesta y la
investigacion participativa. En la segunda de ellas, se asesoré al personal docente y
administrativo sobre la aplicacién y reencauzamiento de la propuesta, los instrumentos de
captacién de informacion, el registro de datos, el proceso de evaluacién-calificacion-
acreditacion-y-promocioén de alumnos, la integracion de bancos de contenidos étnicos, el
procesamiento y el andlisis e interpretacién de datos, y elaboracién de informes. I inalmente,
de cardcter regional la tercera reunion comprendio la supervision-evaluacion de los avances
del proceso curricular general, se aboco a la certificacién del procesamiento de datos, la
elaboracién de informes, la produccion, uso y adaptaciéon de materiales didacticos para las
unidades de la propuesta, la evaluacién de la organizacién, finalidad, objetivos y contenidos
de la reunién interétnica, la articulacién, congruencia y coherencia de las propuestas de los
niveles del preescolar y primaria, y la replanificacién de los programas.
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En este ciclo escolar, la cuarta reunién de esta etapa, la reunion interregional, se llevaron a
cabo acciones de orientacion y asesoramiento al personal, asi como otras conducentes a la
evaluacion del proceso de desarrollo curricular convocando, para ello, al igual que en las
anteriores, a supervisores escolares, jefes de zonas de supervisidn, asesores de campo y
personal de las mesas técnicas de los estados. En ella, se realizd el andlisis y evaluacion de la
aplicacién y seguimiento de la propuesta genérica, considerdandolos aspectos técnico
administrativos, técnico pedagbgico y de impactp social, asi como la produccion de
materiales didacticos y el desarrollo lingiiistico.

Finalmente, la quinta reunion se aboco a evaluar el proceso de desarrollo curricular por regién
étnica, tocandose los mismos aspectos que en la reunidén anterior. A ella, asistieron las
mismas categorias de personal, que en las anteriores, siendo sus actividades en esta vez
coordinadas por los miembros del equipo técnico de oficinas centrales.

En el capitulo siguiente presento la re-construccion de la experiencia tenida en este sentido,
junto con los resultados del procesamiento, andlisis e interpretacion de la informacion, los
datos construidos a partir de la informacién captada a través de los instrumentos de
seguimiento (directo e indirecto), anteriormente descritos.
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CAPITULO 1V

I. APLICACION Y SEGUIMIENTO DE LAS UNIDADES PROGRAMATICAS DE LA
PROPUESTA GENERICA PARA EL 1ER. Y 2DO. GRADOS DE EDUCACION
PRIMARIA INDIGENA BILINGUE BICULTURAL, EN ESCUELAS DEL GRUPO
MIXE, FASE DE IMPLANTACION INICIAL, CICLO ESCOLAR 1985-1986.

En este grupo no se pudo llevar a cabo el seguimiento de la implantacion y aplicacion inicial
de la propuesta, es decir, de los procesos técnico-administrativo, técnico-pedagégico y de
impacto social sino hasta los meses de mayo y junio de 1986, por las razones ya expuestas
(eon anterioridad: el movimiento magisterial del estado de Oaxaca, su consecuente huelga y

los meses de inactividad a que estos condujeron.
A. Seguimiento técnico-administrativo.

Si bien, al momento en que los maestros iniciaron el servicio no pudieron dar respuesta, como
era de esperarse, a las preguntas incluidas en el instrumento de seguimiento del proceso de
desarrollo curricular, si manifestaron su incomprension de la propuesta, las deficiencias que
tenian en su formacién profesional para aplicarla y las necesidades de capacitacion al
respecto; condiciones que fueron relativamente superadas mediante los distintos cursos
recibidos y la labor de asesoria desarrollada por los asesores de oficinas centrales y regionales.
Al respecto, habla el hecho de que en los periodos posteriores ellos aplicaron los
instrumentos, ya validados, relativos a los seguimientos técnico administrativo, técnico
pedagogico, impacto social y observacion de aula. A continuacion se presentan los datos
consignados en las respuestas que ellos proporcionaron a las preguntas de los mismos.

1. Actitudes del Jefe de Zonas de Supervision. Las respuestas dadas por los maestros a estas
preguntas son contrastantes, pues, mientras unos afirman que el jefe de zonas de supervision
actud sin interés y desatendid la aplicacion inicial de los programas de la propuesta, otros
sefialan que él si les brindé apoyo en dicha accion. Los primeres, los maestros de Cerro de
Guadalupe y los de ler, grado de Cerro Pelén y Tierra Blanca, opinando que dicho
funcionario no establecié relacién significativa alguna con la propuesta o con el personal
encargado de su aplicacién, no presté apoyo ni promovié la difusion de la misma o facilito,
para tal fin, material diddctico alguno a sus aplicadores. Los segundos, los maestros de 2o.
grado de Rancho Tejas y de Cerro de Guadalupe, sefialando que de parte del jefe de zonas,
si recibieron un entusiasmado apoyo en la aplicacion de aquélla y que si mostrd preocupacion
por el éxito del proceso, asumio las funciones de promotor-difusor de la misma y, ademas,
que al hacerlo enfatiz6 su carécter experimental y progresivo, es decir, motivo la aplicacion de
la misma y manifesté interés y compromiso con sus resultados.

2. Actitudes del Director de Escuela. En este aspecto, para los maestros de Cerro de
Guadalupe y Tierra Blanca, la actitud de sus directores fue de apoyo administrativo, pues solo
brindé facilidades para realizar las actividades que se requirieron para la implantacion y
aplicacion de la propuesta, llevo a cabo la difusién de la misma y acciones dirigidas a
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convencer a los padres de familia de su relevancia; mas no aportd nada significativo por
desconocer los programas. Por lo que toca a los maestros de Cerro Pelon y Santo Domingo, la
actitud del director fue ambivalente, ya que si bien no estaba de acuerdo con la propuesta y se
opuso a ella y no apoyo su aplicacién, en el ultimo caso citado, se menciona que, en lo que
toca a la investigacién participativa, ¢l llegé al enfrentamiento con los padres de familia.

3. Actitudes del Asesor de Campo. Este personal si.brind6 apoyo, orientacion y asesoria a los
maestros en la aplicacién y seguimiento de las propuestas programaticas, la ensefianza de la
lecto-escritura de la lengua mixe, el desarrollo de la investigacion participativa, la integracion
del diario de campo y la elaboracién de planes de actividades. Y, en la medida de sus
posibilidades llev6 a cabo, también, la observacién de aula y reuniones con padres de familia,
viendo su labor restringida inicamente por la falta de material de apoyo. En otras palabras, el
asesor de campo supervisd, orienté y coording las actividades y avances de la aplicacion de
las unidades programéticas y el funcionamiento y seguimiento de la investigacion
participativa para la captacion de contenidos étnicos. Asimismo, se afirma en las respuestas a
las preguntas de los cuestionarios, que €l si desempefié sus funciones responsable y
atinadamente, ayudé en la resolucion de problemas, dio orientacién y asesoria  técnico-
pedagégico y supervis6 las labores de los aplicadores y los avances del proceso. Ademas, los
maestros constatan, que este personal brindé ayuda con relacion a la investigacion lingiiistica,
tendiente a determinar los fonemas y gramemas de uso méas comin en la lengua mixe.

4. Personal no aplicante de la propuesta. Las actitudes que se reportan en las respuestas a la
pregunta relativa a este personal son divergentes. Mientras en unos casos se informa que sus
actitudes fueron positivas con respecto a la aplicacion de la propuesta, mostré buena
disposicién, prestd su colaboracion y apoyo y realizo labor de difusion. En otros casos, se
dice que este personal asumié una actitud critica, negativa y expectante del fracaso de la
misma, y del de los maestros que la aplicaron. Por lo demas, se sefiala que sus actitudes varian
desde el desinterés, el desconocimiento y la no-participacion hasta un mero reconocimiento
formal de su existencia y la incomprension de sus implicaciones. A la vez, que aquéllos que
de esta categoria si reconocieron, de hecho, la importancia de la propuesta, se manifestaron
convencidos de su propiedad y de sus objetivos. Asi, las opiniones de este personal van desde
los que ven la propuesta como medio para la promocion de lo propio (lo indigena), hasta
quienes muestran desinterés en la revalorizacién de las costumbres, creencias, tradiciones y
conocimientos del grupo étnico, a que la propuesta estaba orientada y habria de dar lugar.

5 Reuniones de Maestros con Asesor de Campo. Los maestros se reunieron con el asesor de
campo en distintas ocasiones, ya para recibir informacién, orientacién o asesoramiento sobre
la aplicacion, andlisis o manejo de los programas, la ensefianza de la lecto-escritura de la
lengua mixe, y/o para recibir asesoria respecto de la investigacién  participativa para la
captacion de contenidos étnicos.

6. Traduccion de Unidades. En el periodo en que se llevo a cabo la aplicacion de unidades
programdticas solo 3 maestros, de este grupo étnico, dijeron haber dedicado tiempo a esta
actividad.
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7. Reuniones de andlisis de las unidades programdticas. Solo dos maestros de los
involucrados de esta region, informan haber celebrado este tipo de reuniones. Uno con fines
de cardcter informativo y de consulta y, el otro, sobre problemas de la escritura mixe.

8. Observaciones intergrupales. En lo que se refiere a esta actividad, solo 2 maestros dijeron
haber llevado a cabo esta, en cada periodo comprendido entre una y otra visita del asesor.

9. Registros de experiencia docente. De los que dieron respuesta a esta pregunta, todos dijeron
haberla llevado a cabo. ( Vease Anexo No. 1).

10. Aplicacion de Instrumentos. Los 6 maestros que regularmente aplicaron las propuestas
programéticas para ler. o 2° grados de educacion primaria, en este grupo étnico, (una vez
reincorporados al servicio), respondieron y entregaron los instrumentos de seguimiento
técnico-administrativo, a su debido tiempo.

11. Aplicacién de Unidades. Los avances logrados en la aplicacién de las unidades
programaticas, para el final del ciclo escolar, por comunidad y grado no fueron, como era de
esperarse, Optimos, por las razones sefialadas. Al respecto se obtuvieron los resultados
siguientes:

- Cerro Pelén Primer grado (Sin datos)
Segundo grado (6 unidades)
Cerro de Guadalupe Primer grado (5 unidades)

Segundo grado (3 unidades)

Rancho Tejas Primer grado (sin datos)
Segundo gradoe (3 unidades)

Tierra Blanca Primer grado (2 unidades)
Segundo grado (4 unidades) i

Santo Domingo Decling su participacién desde el inicio del proceso

12. Tiempo estimado de aplicacion de unidades. El tiempo transcurrido del inicio al termino
de la aplicacién de una unidad programadtica fue, en dos casos, de 1 mes y 15 dias, en dos
casos de 2 meses, en un caso de 2 meses y 15 dias y en un caso lo fue hasta de 3 meses. Lo
que hace pensar que en ello influyen tanto los tiempos sociales y productivos de las
comunidades, como las diferentes formaciones y habilidades que el maestro posee para llevar
a la practica una innovacion pedagogica.

13. Criterios para la Terminacion de Unidades. Se seialan, entre otros, el agotamiento de las
situaciones didécticas, la participacion y la aplicacion de exdamenes pedagogicos para la
evaluacion, pruebas escritas u orales y, considerando sobre todo el aprovechamiento, la
retroalimentacion, los avances y las deficiencias manifestadas en el aprendizaje por los
alumnos. Por lo demds, se hace notar que para ello influyen en gran manera la asistencia o
inasistencia de los alumnos.
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14. Elaboracién de Planes de Clase. Solo un maestro, de los participantes en el proceso, no
llevd a cabo esta accion durante el periodo comprendido. (Vease Anexo no. 2, a, b)

15. Realizacién de Actividades Extraescolares. Todos dijeron haberlas realizado,
destacandose las siguientes: a) Investigacion.- observacion sobre festividades religiosas de la
comunidad, sobre los servicios en la comunidad: participacion en los festivales civico-
sociales, las actividades productivas de la comunidad, las actividades productivas de la
familia, el traje regional y la bisqueda y recuperacién de términos que han caido en desuso de
la lengua mixe; entrevistas a personas de la comunidad sobre cultivos de hortalizas y
bailables y sobre festivales, plantacién de arboles, y visitas a miembros ancianos y artesanos
de la comunidad. @ Por lo demas, en los casos en que no se llevé a cabo tipo-alguno de estas
actividades, se justifica diciéndose que fue debido a que se prefirid recuperar el tiempo
perdido en la huelga magisterial.

16. Técnicas de Evaluacion Utilizadas. En 4 de 7 casos, se mencionan la aplicacion de
cuestionarios o pruebas sencillas, la participacion de los alumnos en clase y la observacion del
desempeiio y el desarrollo de actividades, mientras que los tres casos restantes hicieron uso de
la observacién del comportamiento, el interés y la participacion del alumno en las actividades
escolares. Asi como de exdmenes orales y escritos.

17. Modificaciones del Aula. Algunos maestros no dan respuesta a la pregunta respectiva,
otros vislumbraron la posibilidad de hacerlo y en los dos casos, que si lo hicieron, dijeron
haberlo hecho para promover el trabajo en equipo. En este mismo sentido, un solo caso, de
los siete, sefiala haberlo hecho por medio de la introduccién de letreros y rotulos en lengua
mixe, con el propésito de apoyar la comprensién de la propuesta y el logro de los objetivos de
la misma, sin proporcionar mayor informacion al respecto. (Vease Anexo 3 a, b, ¢, d)

18. Uso de Materiales Locales como Materiales Diddcticos. Los datos recogidos en los
instrumentos de seguimiento, en un primer momento, consignan el uso de: corteza de arbol,
plantas y bejucos, olotes, flores y piedras (ler. grado de Cerro de Guadalupe); plantas,
barro, mariposas, flores, frutas, olotes, varitas Y piedras (2do. grado de Cerro de
Guadalupe); animales, plantas y un perro (ler. grado de Cerro  Pelon); hojas, flores vy
piedras (2do. grado de Cerro Pelon); animales y plantas (ler. grado de Santo Domingo);
objetos de la naturaleza (20.Grado de Santo Domingo); animales, plantas y un perro (ler.
grado de Tierra Blanca); bellotas, tejocotes, flores y piedras (2do. grado de Tierra Blanca). Y,
en el dltimo periodo del ciclo escolar en que se aplico inicialmente la propuesta se citan:
animales y plantas, semillas, flores, piedras, barro, elotes, mazorcas y cascaras (ler. grado de
Cerro de Guadalupe); recursos naturales (2do.grado de Cerro de Guadalupe); hojas, ramas de
plantas, piedras, barro, instrumentos de labranza (ler. grado de Cerro Pelon); barro, piedras,
hojas, olotes, semillas, flores, cascaras, camellones de hortaliza, abonos, bejucos y mazorcas
(ler. grado de Cerro de Guadalupe); piedras, plantas y semillas de maiz (2do. grado de Cerro
de Guadalupe); arboles, magueyes y otros objetos de la comunidad (maestro de 2do. grado de
Rancho Tejas): ollas, pala, pico, vestuario y otros objetos (maestro de lero. de Tierra Blanca);
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y hojas, flores, bellotas, piedras, plantas, palitos, animales y tomates por el maestro de 2do.
grado de Tierra Blanca.

19. Respaldo de la Comunidad. En tres casos de los cuatro casos incluidos, los maestros ven
este aspecto expresado en el espacio de reuniones con los padres de familia o comité escolar.
Dos lo reconocen como ambivalente y/o nulo, mientras los dos restantes lo reconocen como
favorable. En otro nivel, se manifiesta este respalda.en las opiniones dadas a la escuela por los
miembros de la comunidad en lo que toca a: puntos de vista, apoyo moral, apoyo bajo la
forma de tequio en la reconstrucci6n de instalaciones, y donacion de materiales.

20. Modificacion de la Organizacién Escolar. Ningin caso consideré que se haya modificado
la organizacién escolar como resultado de la implantacién, aplicacién y seguimiento de la
propuesta.

B. Seguimiento técnico pedag6gico de la propuesta programitica.
1. Primer grado.

a) Primera Unidad. La informacién respecto a este punto deriva de un solo
cuestionario y que fue respondido por el maestro de ler. grado de la comunidad de Tierra
Blanca, en el que se proporcionan las opiniones siguientes:

1). Comprension de los elementos de la unidad: No todos los elementos, desde la finalidad
hasta la evaluacion, son comprensibles, ya que los objetivos plantean incidir, simultdneamente
en la comunicacion hablada y escrita, lo cual es muy dificil de lograr sin una metodologia.

i1) Operatividad de la propuesta: Las respuestas correspondientes a las preguntas de este
apartado, excepcion hecha de la que se refiere al tiempo empleado para desarrollar la unidad,
son afirmativas. En este sentido, en la opinién de este maestro, el tiempo y la asistencia de los
alumnos son factores que inciden en la aplicacién de los contenidos, ya que obligan al maestro
a volverlos a cubrir, cuando falta la mayoria, asi como a desarrollar las actividades que les
acompaian, a fin de actualizar a los alumnos que se han quedado retrasados (rezagados) y
lograr que el grupo mantenga un grado de avance homogéneo en el aprendizaje.

iil) Relaciones promovidas: Para este maestro la propuesta programatica de la primera
unidad, del primer grado, si propicia y favorece las relaciones maestro-alumno, alumno-
comunidad y escuela-comunidad y las de los maestros aplicantes y los no aplicantes de la
propuesta.

iv) Uso, elaboracion y adaptacion de materiales diddacticos: Esta unidad, si propicia el uso de
materiales de la region y favorece la participacion de los padres, maestros y alumno en su
elaboracion. Ademas. para €l, los materiales didacticos utilizados en su aplicacion son de facil
elaboracion. y se adaptan a las necesidades de la region.
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v) Tipos y técnicas de evaluacién: En este apartado del cuestionario, el hecho de que no haya
respuesta negativa alguna habla de que, para este maestro, los tipos recomendados en la
unidad son propios y pertinentes.

vi) Cambios realizados en las actividades. En este apartado el maestro no respondi6 a
pregunta alguna del cuestionario.

b) Segunda Unidad.

Nuevamente nos encontramos frente al caso de un solo cuestionario, captado tardiamente,
mismo que, como en el caso anterior, reduce el alcance del dato: sus afirmaciones; Este
corresponde al maestro de 1er.grado de la comunidad de Tierra Blanca.

i) Comprensién de los elementos: En este caso se afirma que, a diferencia de todos los demas
elementos, los objetivos de esta unidad no son comprensibles, Hay algunos que no se
entienden y otros que no se pueden aplicar; sin embargo, no se menciona cuales corresponden
a una u otra categoria.

ii) Operatividad: Todas las preguntas, excepcion hecha de la relativa al tiempo de aplicacion
de la unidad, fueron respondidas afirmativamente. Al tiempo que se argumenta que la unidad
no puede tener un tiempo determinado de realizacion, no se puede avanzar a ritmo fijo en su
aplicacion, debido a que los nifios no asisten con regularidad a la escuela y, a la vez, porque,
en ocasiones se hace necesario repetir las actividades y situaciones didécticas, varias veces.

iii) Tipos de relaciones: La unidad propicia las cuatro variantes de relaciones procuradas:
maestro-maestro, alumno-maestro, maestro-comunidad, etc.

¢) Tercera Unidad.

La maestra de primer grado de Cerro de Guadalupe, tnica que contesté el cuestionario
correspondiente a esta unidad, lo hizo en dos ocasiones. En una de ellas concentra
informaci6én sobre la aplicacién de tres unidades y en la otra exclusivamente informacion
relativa a la tercera unidad. Para la codificacién, anélisis e interpretacién de los datos,
solamente se tomo en cuenta este ultimo, ya que el primero estd contaminado con respuestas
que corresponden a esta unidad y a las dos anteriores. En este cuestionario se establecen los
datos siguientes:

i) Comprensién de los elementos: Todos los elementos son comprensibles.

ii) Operatividad: No se consigna caso alguno de objetivos logrados ni de los no logrados,
tampoco se proporciona informacion relativa a si los contenidos permitieron o no el logro de
los objetivos planteados, y en la conformacion que se proporciona, la maestra refiere que los
contenidos no tienen la profundidad adecuada ya que, parte de ellos, no estan adaptados al
medio del nifio. Por lo demés, no da respuesta a la pregunta de si los contenidos favorecen la
integracion de las areas de aprendizaje, 0 no, mas en su opinion, los contenidos son
insuficientes. La misma opina, respecto al tiempo de aplicacion y desarrollo de la unidad, que
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no es posible desarrollarla en un mes porque en su aplicacion inciden varios factores, tales
como: la inasistencia de los nifios, el desinterés de los padres y las fiestas tradicionales de la
comunidad. Y, respecto a las actividades sugeridas en la unidad, que estas son suficientes
para desarrollar las situaciones didacticas y permiten el uso de los tres tipos de contenidos; sin
embargo, afiade que su metodologia no es adecuada, ya que no se aplica un método fijo. Por lo
demas, la unidad se adapta al medio, favorece el biculturalismo y el bilingiiismo, y responde a
las caracteristicas del medio y a las expectativas delgrupo.

iii) Tipos de relaciones: La unidad propicia y favorece el desarrollo de los tres primeros tipos
de relaciones, mas no las de los aplicantes de la propuesta y el resto de los maestros de la
comunidad escolar, porque estos tiltimos no tienen conocimiento de lo que es la propuesta o
de su aplicacion y objetivos.

iv) Uso y elaboracién de materiales: En este apartado solo se da una respuesta negativa y se
refiere a la participacion de los padres y maestros en la elaboracion de materiales didacticos,
en apoyo a la aplicacion de las unidades y, se lo hace, en términos de que ellos no participan.

v) Tipos de evaluacién: Excepcion hecha de la respuesta a la pregunta sobre la participacion
conjunta de los alumnos, padres de familia y maestros en la evaluacion, que es negativa, todas
las demas han recibido una respuesta afirmativa.

vi. Cambios realizados a las actividades: En los tres casos sefialados se ha proporcionado una
respuesta a esta pregunta. Por lo que se refiere a  actividades cambiadas se dice que ellas
tuvieron que ver con los temas “Viajemos juntos en caballo, carreta, coche o camibén”,
“Propongamos qué podriamos regalar a nifios de otras comunidades” o “Resolver problemas™
que implican adiciones. En este ultimo caso, se informa que se agregaron actividades al
contenido.

vii) Comentarios: En este sentido se comenta que: es necesario que los contenidos sugeridos
sean adaptables al medio en que viven el nifio. Lo que ha de entenderse o que no lo son o que
asi debe ser. :

d) Cuarta Unidad.
No se obtuvieron cuestionarios respondidos de esta unidad.

e) Quinta Unidad.

La informacién sobre el particular provino de las respuestas dadas al cuestionario por la
maestra de primer grado de Cerro de Guadalupe, siendo estas las siguientes:

i) Comprension de los elementos: En su opinién todos los elementos de la unidad son

comprensibles, excepto las actividades sugeridas. [Esto se debe a que ellas no se apegan al
medio en que vive el nifio.
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ii) Operatividad: Al respecto informa ella que no fueron logrados los objetivos que se
relacionan con la Elaboracién de un periédico, Aprovechemos nuestro tiempo libre y
Participamos en campafias, porque no estan adaptados al medio, al tiempo que se afirma, que
los contenidos si permitieron lograr los objetivos y que aunque (estos) no tienen la
profundidad adecuada, si favorecen la integracién de las siete areas de conocimiento y son
suficientes en cantidad. Y, con relacién al tiempo tomado para el desarrollo de la unidad, se
dice que esta no se puede desarrollar en un mes, debido al desinterés de los padres de familia,
que no mandan a sus hijos diariamente a la escuela. Mientras que, en lo que toca a las
actividades, se afirma que estas si son suficientes para desarrollar las situaciones didacticas y,
a la vez, que si permiten el uso de los tres tipos de contenidos que establece la propuesta
programética. Por lo demds, la maestra opina que la unidad no posee una metodologia
adecuada para su aplicacién; sin embargo, y a pesar de ello que si se adapta al medio, favorece
el biculturalismo v el bilingliismo y responde a las caracteristicas del medio y a las
expectativas del grupo.

iii) Tipos de relaciones: La tnica respuesta negativa dada en este grupo de preguntas,
corresponde a la que aborda las relaciones entre aplicantes de la propuesta y el resto de la
comunidad escolar. Ello se debe, en la opinién de la maestra a que ellos no participan en la
realizacion de las actividades de la propuesta.

iv) Uso, elaboracion y adaptacion de materiales: La unidad, para ella, propicia el uso de los
materiales de la regién, la participacion del alumno en su elaboracion, y aunque no favorece la
participacién conjunta de maestros y padres de familia, son de facil elaboracion y realizacion,
y se adaptan a las necesidades de la regidn.

v) Tipos de evaluacién: Los tipos de evaluacion sugeridos en esta unidad si favorecen,
permiten y propician la valoracién total del conocimiento, la autoevaluacion del alumno, las
acciones de recuperacion, la atencién a las diferencias individuales y las téenicas planteadas
en la unidad con relacion a las actividades y la objetividad. No asi la participacién conjunta de
maestros, padres de familia y alumnos en su realizacion.

vi) Cambios en las actividades: Si bien la maestra no cambid ni agregd actividades, si nos
dice que se omitieron las relacionadas con la elaboracion de un periddico mural, el

aprovechamiento del tiempo libre y la participacion en campaiias. Sin embargo, no se
proporcionaron comentarios adicionales al respecto.

2. Seguimiento técnico pedagdgico de la propuesta prugmmﬁtica para el segundo grado.
a) Primera Unidad.

No se recibié informacién alguna sobre el particular.
b) Segunda Unidad.

En este caso, so6lo se recibié un cuestionario respondido del seguimiento técnico pedagogico,
mismo que pertenece a la maestra de Cerro de Guadalupe. Las siguientes son sus opiniones.
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1) Comprension: Todos los elementos de la unidad son comprensibles.

if) Operatividad: No se da respuesta a la pregunta sobre cual de los objetivos fueron logrados
y cuales no lo fueron. En su opinién, los contenidos permiten el logro de los objetivos y tienen
la profundidad adecuada; sin embargo, no responde a la pregunta sobre el favorecimiento de la
integracion de las siete dreas, dice: dado que se han aplicado otras unidades — no de la
propuesta genérica - para ello; la cantidad de contenidos proporcionados en la unidad es
considerada como insuficiente, y para subsanar esta deficiencia se hace necesario recurrir a los
contenidos de los dos programas: el programa vigente (o libro de texto nacional) y la
propuesta programética genérica.

Para ella, el periodo de un mes no es tiempo suficiente para la aplicacién de la unidad y las
actividades que se recomiendan en esta son suficientes para el desarrollo de las situaciones
didacticas. Por lo demas, no da respuesta a la pregunta sobre la propiedad de la unidad
respecto a permitir el uso de los tres tipos de contenidos. Por lo demds, la maestra considera
que la unidad no cuenta con la metodologia adecuada, ya que no da lineamientos para la
ensefianza de la lecto-escritura del idioma mixe; se adapta a las condiciones del grupo y
favorece el desarrollo del biculturalismo y la practica del bilingiiismo, pero no responde a las
caracteristicas del medio indigena No se proporciona respuesta a la pregunta sobre las
expectativas del grupo étnico.

iii) Tipos de relaciones: Esta unidad si propicia el desarrollo de los cuatro tipos de relaciones
esperadas.

iv) Uso, elaboracion y adaptacion de materiales: En este apartado, sélo se da una respuesta
negativa y corresponde a la pregunta sobre la participacion de los maestros y padres en la
elaboracion de materiales. Al respecto, dice que son los maestros los que estén aplicando la
propuesta los que los elaboran para los alumnos.

v) Tipos de evaluacion: Las respuestas a las preguntas comprendidas en este apartado son
todas afirmativas, excepcion hecha de las que se relacionan a las acciones de recuperacién y la
participacion conjunta de padres, maestros y alumnos en aquella.

vi) Cambios realizados a las actividades: No se consigna cambio alguno en los tres tipos de
cambios esperados, y no se hace comentario adicional alguno al respecto.

¢) Tercera Unidad.

En el seguimiento pedagdgico de esta unidad se recibieron 5 cuestionarios: dos de la maestra
de 2do. grado de Cerro de Guadalupe y tres del maestro de Rancho Tejas. Un caso insolito,
pues las respuestas dadas a las preguntas muestran una minima diferencia entre si. A
continuacion'se proporciona el concentrado de estas.

i) Comprension: De todas las respuestas dadas a las preguntas planteadas en este apartado,

solo la que el maestro de Rancho Tejas da a la que se refiere a los contenidos es una respuesta
negativa, y argumenta para hacerlo que no todos estin de acuerdo al medio indigena. Por su
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parte, la maestra de Cerro de Guadalupe, considera que las actividades no estan, en parte, de
acuerdo al ambiente en el que se encuentra el educando.

ii) Operatividad: Mientras que el maestro de Rancho Tejas comenta, sin dar respuesta a la
pregunta correspondiente, comenta que los objetivos que no se lograron fue debido a que no
coinciden con la vida del alumno y de la comunidad, la maestra de Cerro de Guadalupe no da
respuesta a la pregunta ni hace comentario alguno al respecto. Por lo que toca a los
contenidos, ambos maestros dan respuestas afirmativas a todas las preguntas del apartado,
mas solo el maestro de Rancho Tejas hace comentarios al respecto, sefialando que ellos
sirvieron para lograr algunos de los objetivos, y que en la extension y profundidad que se le dé
a los contenidos estd determinada y depende de las vivencias del nifio. Y, por que respecta a
la enseiianza de la lecto-escritura de la lengua mixe, este mismo maestro opina que en este
aspecto y a este nivel, apenas se estin dando a conocer las primeras gratias del mixe.

Por lo demads, ambos maestros coinciden en que la unidad no se puede aplicar en el tiempo
estimado de un mes y, mientras que para la maestra de Cerro de Guadalupe, lo es debido a que
se estin aplicando los dos programas educativos (el nacional y la propuesta,
simultineamente), para el maestro de Rancho Tejas ello se debe a los contratiempos que
encuentro en su aplicacién. Asimismo, en lo que toca a las actividades sugeridas, ambos
maestros coinciden en darles respuestas afirmativas a las preguntas, y sélo para el maestro de
Rancho Tejas no todas las que la unidad contiene fueron aplicadas. Ademas informa que el
uso de contenidos de la misma qued6 restringido a las partes que conoce el nifio.

Seguidamente, la respuesta de ambos a la pregunta sobre metodologia es negativa. Sin
embargo, mientras que la maestra de Cerro de Guadalupe comenta que en la propuesta no
hay método fijo, el maestro de Rancho Tejas lo hace diciendo que los pasos que se pueden
inferir de la misma son apropiados. Hay, entre ellos, otras divergencias de apreciacion entre
las que se encuentran las relativas a la adaptacion de la unidad al medio, pues, mientras la
maestra afirma que si se adapta, el maestro dice que esta no lo hace. Este dltimo, ademas,
hace extensiva su afirmacion a algunos aspectos de todas las unidades. Pese a ello, ambos
afirman que esta si promueve el desarrollo del biculturalismo y el bilingiiismo. Para el
maestro de Rancho Tejas, una vez que favorece las comparaciones de las costumbres, las
tradiciones y las actividades productivas de ambas realidades, la cultura indigena y la
occidental. Por lo demds, para ambos, la unidad si responde a las caracteristicas del medio y a
las expectativas del grupo étnico. -

iii) Tipos de relaciones. Los maestros a que se viene haciendo alusion, coinciden al dar
respuesta afirmativa a los tres primeros grupos de preguntas del apartado, pero disienten en
opinién en lo que respecta al dltimo de ellos: las relaciones de los maestros aplicadores y los
no aplicadores de la propuesta, como se menciona mas adelante. El maestro de Rancho Tejas
hace algunos comentarios sobre el particular, y sefiala en ellos que la unidad favorece la
relacién entre maestro y alumno siempre y cuando el maestro hable la misma lengua que el
nifio, y agrega que las relaciones entre alumno y comunidad se ven favorecidas por la
aplicacién de la unidad, dado que los alumnos se convierten en portavoces del desempeiio del
maestro a la comunidad, y las de la escuela y comunidad, porque la escuela (es de si) un
" lugar donde se concentran las personas de la comunidad, por diversas razones. Y, por lo que
toca a las relaciones entre los aplicadores de la propuesta y el resto del personal docente de la
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escuela, la razon que da la maestra de Cerro de Guadalupe para que no hayan sido favorecidas,
es que los primeros no estan centrados sobre la aplicacién de la propuesta, mientras que el
maestro de Rancho Tejas sefiala que més que la unidad es el didlogo lo que las favorece en
diferentes formas.

iv) Uso, elaboracion y adaptacién de materiales: Para la maestra de Cerro de Guadalupe, la
unidad si propicia el uso de materiales de la~region y su elaboracion si favorece la
participacién del alumno, pero no la del maestro o la de los padres. Asimismo, considera que
la realizacion de material elaborado y adaptado, exprofeso, es minima, ya que se utilizan
materiales derivados de cosas naturales y que existen en la comunidad; por tltimo, considera
que los materiales propuestos si se adaptan a las necesidades de la region.

En este rubro, el maestro de Rancho Tejas da respuesta negativa a la pregunta sobre la
participacién de los demas maestros del centro escolar en el desarrollo de la unidad v a la
relativa a la participacion de los padres en la elaboracion de materiales. Y, al respecto,
comenta, primero, que los materiales que se usan favorecen el conocimiento del nifio sobre el
medio en que vive; que los nifios no sélo participan en su elaboracién sino que los nifios
también los conocen y luego agrega que no se pueden utilizar sino los que existen en la
comunidad y que, por lo tanto, son adaptables a las necesidades. Su aportacién hace,
finalmente, referencia a la forma de participacion de maestros y padres, diciendo que aunque
se da esta, no se da con la intensidad que lo espera la propuesta.

v) Tipos de evaluacion: Las respuestas dadas por los maestros a las preguntas sobre este
aspecto son todas afirmativas, salvo las que se refieren a la participacion conjunta de los
padres, maestro y alumnos en ella, en la que difieren, pues, mientras que la maestra de Cerro
de Guadalupe afirma que si la permite, el maestro de Rancho Tejas dice que no lo hace. Este
ultimo, a su vez, comenta: Es del mismo aprendizaje de donde surge la evaluacién o sea de lo
que el nifio ha aprendido en su totalidad; el alumno sabe, como lo da a entender el término, lo
que ha aprendido o no. Para él, ademas, las principales acciones de recuperacién se dan en el
area de la lengua y se verifican hasta que el nifio logra expresar correctamente los términos;
los padres no tienen interés en el programa y mucho menos en la evaluacion del conocimiento
de sus nifios y las diferencias individuales se significan en el habla y la escritura. Es de las
actividades de donde debe salir la ensefianza que ha de ser evaluada. El objetivo determina la
objetividad de los instrumentos de evaluacion.

vi) Cambios en las actividades: L.a maestra de Cerro de Guadalupe no dio respuesta a las
preguntas comprendidas en este apartado y el de Rancho Tejas lo hizo notando que: En la
aplicacion de las unidades siempre se estin dando cambios, dado que los nifios sienten,
siempre, la necesidad de expresar algo sobre sus vivencias en sus palabras. Y, afiade que: Se
agregaron las actividades relativas a la ensefianza de grafias y los apostrofes en el drea de la
lengua. para el aprendizaje de la lecto-escritura de la lengua mixe por los alumnos.

vii) Comentarios: Durante la aplicacion de las unidades, la maestra de Cerro de Guadalupe
dijo haberse dado cuenta de la importancia que tiene la propuesta, su adaptacion y aplicacion
(en el medio indigena), ya que contiene objetivos y actividades que estin en correspondencia
con las vivencias del educando. El maestro de Rancho Tejas, por su parte, consider6 que la
propuesta programatica, Es bonita y permite tanto al maestro como al alumno revalorar las
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costumbres y tradiciones del grupo; sin embargo, aflade con relacion a los instrumentos de
seguimiento que en ellos aparecen preguntas sobre objetivos y actividades que no se lograron
y, por ultimo, comenta que entre los factores desfavorables a la aplicacion de la propuesta
figuran los derivados del movimiento del magisterio democratico.

C. Seguimiento Social.

En este caso, si bien los técnicos de oficinas centrales no dejaron de visitar las comunidades y
escuelas mixes en donde se aplico la propuesta, no fue posible captar la suficiente informacion
al respecto porque el proceso d aplicacion de la propuesta genérica fue suspendido por
decision de las instancias superiores (a raiz del movimiento magisterial o por el retiro
voluntario de uno de los grupos de maestros). Asi, la informacién que en este sentido fue
esporadicamente recabada, corresponde a la proporcionada por los maestros de primer y
segundo grados de las comunidades de Cerro de Guadalupe, Cerro Pelon, Rancho Tejas y
Tierra Blanca, en la cual no figura la de los maestros de Santo Domingo Tepuxtepec, no
obstante que se les impartié un curso de capacitacion, junto con los maestros seleccionados de
ese grupo étnico, y un curso especial de capacitacion para la aplicacion de las propuestas
programdticas en su propia region, dado que en la fase de implantacion inicial determinaron
no participar mas en él.

|. Expectativas de la Educacion bilingiie-bicultural. Que la ensefianza de la lengua materna

sea hecha comprensible y que a los alumnos se les permita que aprendan primero a leer y
escribir el mixe y después el espafiol, se mejore el entendimiento y la comprension en los
niiios, y que la propuesta sirva para rescatar las costumbres del grupo, enriquezca y beneficie a
los nifios, aunque sea a largo plazo, y que revalorice el medio para su beneficio, promueva el
bilingiiismo, mejore el medio (social) donde se aplique, favorezca el biculturalismo, y llegue a
desarrollar, positivamente, la lecto escritura de la lengua mixe.

2. Expectativas relativas a los nuevos programas. Que sus contenidos estén adaptados al
medio en que vive el nifio y a su responsabilidad, mejoren su aprovechamiento y estos
egresen mas preparados y desarrollados con ellos, que se generalicen sus metas y se logre lo
que se propone con ellos, sean mas precisos y completos, y permitan la participacion y la
comunicacion de experiencias entre todos los involucrados; finalmente, que se vaya
comprendiendo la propuesta poco a poco, se supere la confusion que causaron inicialmente, y
beneficie a los nifios y a los maestros.

3. Expectativas del trabajo que realiza el maestro. Que enseiie a los nifios a leer y a escribir
en su lengua, utilice la lengua del grupo étnico en su labor con el fin de lograr que el alumno
tenga mayor comprension y entendimiento, ensefie al nifio a conocer el medio en que se
encuentra, forme nifios que en el futuro lleguen a ser ciudadanos capaces de ayudar a su
comunidad y de defender su patria con firmeza, aprendan las grafias (para la escritura) de la
lengua mixe 'y luego las ensefie a los nifios, propicie un resultado positivo en la formacion y
educacién de los nifios y demuestre que el bilingiiismo es beneficioso. Y, que lo que ellos
inician sea mejorado en el futuro.

4. Opiniones sobre la incorporacion de la cultura indigena como contenido educativo. Para
los maestros referidos, esta es positiva y debe darsele mayor peso en la educacion, una vez que
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hacerlo ha de permitir lograr descubrir, reconocer y valorizar las cosas (contenidos) de la
region (la cultura del grupo étnico); lo es, para que el nifio la conozca a medida que va
creciendo para que se impida su deterioro; es una accién positiva que le (h)abra de conducir a
no menospreciar lo propio y que al promover su rescate favorece su desarrollo y el respeto
hacia / y por ella. Es también algo favorable ya que puede llegar a contener (detener) el
notable deterioro que esta sufriendo.

D. Observacion de aula

La Cédula para el Registro de Observacién de Aula fue aplicada tnicamente durante el
desarrollo de la 4a. y 5a. etapas de la fase de implantaci6n inicial de la propuesta programética
para el lero., y 2do.grados de educacién primaria bilingiie bicultural. A fin de ilustrar lo
sucedido durante el periodo de su aplicacién se tomaron como muestra, en este aspecto, los
datos obtenidos en la cédula aplicada al grupo de maestros Mixes, en el mes de abril de 1986,
mismos que resumidos se exponen en el siguiente cuadro.

CUADRO NUM. 10
Seguimiento Téenico Pedagdgico de la Propuesta Genérica
Observacién de Aula en el Grupo Mixe
Ciclo Escolar 1985-1986
da y 5* Etapas de la Aplicacién
Observacion de Aula en el Grupo Mixe

Abril de 1986
4", v 5% Etapas Abril 1986
Avances , Se registra poco avance en la aplicacién de la propuesta.
El vestuario, los utensilios o instrumentos de trabajo del hogar.
Actividades Los nombres propios y términos de parentesco
(Tarea para realizar en casa)
Uso del aula Todo el espacio
Participacion Los nifios participan en todas las actividades que se llevan a cabo en el aula
Metodologia Sin datos
Evaluacidn Por medio de la participacién de cada alumno
Uso de la lengua Primero se utiliza la primera la lengua (indigena) y luego segunda lengua (el espaiiol) en
todas v cada una de las actividades e instrucciones.
Incorporacién de Los utensilios de la casa, los instrumentos de trabajo vy los instrumentos de trabajo y los
contenidos términos de pareniesco
Uso de materiales Mo hace falta los recursos Maturales
Organizacion Depende de la actividad que se realice. Algunas veces responde a la dindmica de grupo v
otras _ a actividades individuales
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II. APLICACION Y SEGUIMIENTO DE LAS UNIDADES PROGRAMATICAS DE
LA PROPUESTA GENERICA, PARA EL 1ER. Y 2DO GRADOS DE EDUCACION
PRIMARIA INDIGENA BILINGUE BICULTURAL, EN ESCUELAS DEL GRUPO
NAHUA, FASE DE IMPLANTACION INICIAL, CICLO ESCOLAR 1985-1986.

El cuestionario que se les aplico a los maestros del grupo nahua en el primer periodo del ciclo
escolar (septiembre-octubre), 1985-1986, para obtener informacién sobre la aplicacién de las
unidades del ler. y 2do. grados de la propuesta genérica de Educacion Primaria Bilingiie
Bicultural, comprendié tres apartados, a saber: Comprensién, Alcance programético vy
Deteccion de problemas. Posteriormente, se les aplicéd un paquete de cuatro instrumentos de
seguimiento, mismos que fueron progresivamente ajustados al proceso de desarrollo
curricular, al seguimiento de la aplicacion de la propuesta y a las necesidades de la
reprogramacién. En el primero de los casos mencionados, el instrumento fue aplicado a los
maestros participantes de los cuatro grupos y respondido solo por los maestros nahuas y
tlapanecos. A continuacion se hace la exposicién de la informacién relativa a las respuestas
que los maestros nahuas, de ler. y 2do. grados, dieron a las preguntas del cuestionario
mencionado.

A. Seguimiento Técnico-Pedagigico.

i) Comprensién de los términos que se utilizan para denominar las diferentes partes que
integran la estructura conceptual de las unidades de las propuestas programdticas. Sélo un
maestro de este grupo, de los once que parlicipaban, dijo comprender el término finalidad, 9
de 11, admiten no entender el significado que la propuesta programatica da al término
objetivo, poco menos de la mitad de ler. grado tener comprension de los términos  situacion
didactica y, un 10% del significado de los términos sugerencias metodolégicas. Lo anterior
permite afirmar que los maestros nahuas y miembros de las unidades regionales de
implantacion tienen una notoria incomprension de la terminologia que es utilizada en la
estructura de las unidades de la propuesta genérica, a pesar de que en la fase inicial de
implantacion se les impartié un curso de capacitacion al respecto. Dicha incomprensién se
hace también manifiesta por el hecho de que varios de ellos confunden las finalidades,
objetivos y contenidos generales de la EIBB con los de las unidades de esta propuesta, lo
mismo que el asesor de campo, y el de que en sus respuestas manifiestan confusion entre los
elementos de la estructura de la unidad programatica y las finalidades, objetivos y contenidos
del proceso de desarrollo curricular general, de planes y programas para la EIBB.

A.l. Avance programatico.

a) Maestros de primer grado. Las respuestas dadas por los maestros implantadores de la
propuesta, de primer grado, a las preguntas sobre la modificacién de sus relaciones con los
alumnos, maestros de 3ero. a 6° grados, que aplicaban por norma los programas nacionales, la
comunidad, asi como sobre la modificacion de su experiencia docente en las cuatro
comunidades y escuelas nahuas, establecen que las propuestas -programaticas: generan una
mayor confianza y convivencia con ellos, comprension de los contenidos por los alumnos y
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una mayor comunicacion entre los padres de familia y los maestros. Asimismo, que su
aplicacion promueve el cambio en los habitos lingiiisticos de algunos maestros y la critica de
esto en otros, enriquece la experiencia de los docentes al promover el didlogo con otros
maestros respecto de la experiencia en ella; incentiva la iniciativa de los maestros para
satisfacer las necesidades educativas de los alumnos y permite la realizacién de diversas
actividades que anteriormente no se podian desarrollar.

b) Maestros de segundo grado. En este mismo sentido, en las respuestas de los maestros
nahuas de 2do. grado a las preguntas, se afirma que las propuestas programéticas han
modificado sus relaciones con los alumnos, generado en ellos una mayor confianza y
comunicacion, despertado el gusto por el uso de su propia lengua (revalorizacion lingiiistica),
propiciado una mayor interaccion entre la comunidad y los maestros, derivada principalmente
de la investigacién participativa, y un mayor uso de la lengua indigena e interés por la escuela;
asimismo, que esta ha promovido cierto distanciamiento con los maestros no implantadores,
debido fundamentalmente a su desconocimiento de la propuesta, rechazo infundado, que se ha
hecho manifiesta en la falta de apoyo y ataques, por lo general en didlogos y en asambleas.

Por lo demds que se ha modificado su prictica docente, al permitirles que el proceso de
enseiianza-aprendizaje sea llevado a cabo fuera del aula, facilitado y simplificado la labor
docente, al hacerles recurrir al uso de su lengua para promover conocimientos y participes de
la investigacién participativa para el desarrollo curricular.

¢) Maestros de tercer grado. Los maestros de 3er. grado, que se apropiaron, tangencialmente,
de ciertos elementos caracteristicos de la propuesta, como son el uso recomendado de la
lengua y sus distintos procesos de ensefianza, informaron - voluntariamente - que con ello
pudieron propiciar una mayor comunicacion, confianza, participacion y colaboracioén de los
alumnos, su mayor socializacién (e interaccion), asi como comprension y apoyo de parte de la
comunidad a la escuela y a los maestros; a la vez que la apreciacion, revalorizacion y uso de
su lengua y una mayor interaccion y dialogo con sus compaifieros maestros, en torno al
conocimiento de la comunidad en la que prestan sus servicios.

Ademds, estos maestros informaron, respecto de la modificaciéon de su préctica docente, que
los elementos captados y apropiados de la propuesta les permiti6é reforzar sus conocimientos
previos, revalorar y promover los conocimientos culturales del grupo étnico, apropiarse y
aplicar conocimientos de otras comunidades culturales y relacionar el proceso educativo
escolarizado con la investigacion educativa; finalmente, admitieron que lo anterior les generd
expectativas hacia la ampliacion de la aplicacion de la propuesta a los grados que atendian.

d) Asesores de campo. En la opinion de este personal, la propuesta promovio la modificacion
de las relaciones de los maestros con los alumnos, propicidé un mayor entendimiento y
confianza entre ellos, la ampliacion de estas entre maestros y miembros de la comunidad, una
mayor comunicacién y convivencia co-participativa entre maestros implantadores y no
implantadores y superar una etapa de critica (destruccionista) en el ambiente escolar, pasando
de una actitud de poco apoyo hasta un interés por la participacién y comunicacién de
informacion para el proceso de captacion de contenidos étnicos. Por ultimo, este personal
destacé que la modificacion de la practica docente en los maestros se ha dado en lo que tocaa
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la incorporacion del conocimiento de otros tipos de materiales y la adaptacién de nuevos
procedimientos metodologicos, y pedagdgico-didacticos.

A2, Problematica,

La problematica que presentaron las unidades de implantacién de la propuesta, al término del
primer periodo de aplicacion de la propuesta, concentrada segiin comunidades y grados es la
siguiente:

a) Primer grado: En este grupo, algunos nifios (de Huapalegcan) no hablan la lengua
indigena, su maestro desconoce los métodos y técnicas para la ensefianza de la lecto-escritura
de esta, algunos padres de familia de la comunidad se oponen a la aplicacion de la propuesta y
algunos nifos (de Nectepec) oponen resistencia a participar en la propuesta, y la indecisién del
maestro (de Reyeshopan) para iniciar la aplicacién de la primera unidad. Los maestros de
Tepetzintan que también participaban en el proyecto no respondieron a las preguntas del
instrumento.

b) Segundo grado: Se refieren dificultades de cardcter politico en la comunidad (de
Huapalegcan) para llevar cabo el proceso, la oposicion inicial tanto de parte de los maestros
no implantadores como del director y el economo a la aplicacién de la propuesta (en
Nectepec); carencia de recursos para verificar la investigacion participativa, dificultades del
alumno para adaptarse a la propuesta, lentitud del educando de esta edad para reflexionar, y
las relativas a la programacion de actividades propias para la propuesta, tanto en los planes de
clase diarios como en lo que concierne a los planes de trabajo de unidad y anuales.

¢) Tercer grado: Los maesiros de este grado hacen notar que los nifios no saben leer ni
escribir su lengua o son todavia analfabetos, el ausentismo de los alumnos, la incomprensién
de la propuesta por el maestro, desconfianza de parte de los maestros no aplicadores y del
director (en Tepetzintan), y falta de apoyo de la comunidad.

d) Asesor de campo: En su opinién, la implantacion de la unidad ha dado lugar a los
problemas siguientes: falta de convencimiento por parte de los padres de familia hacia la
propuesta en la comunidad (en Nectepec), inaceptacion de la propuesta por algunos maestros
implantadores y no implantadores y falta de informacion y dificultad para ensefiar la lecto
escritura, debido a la presencia de variantes dialectales de la lengua indigena nahua en la
region.

Por lo demds, como ya ha sido sefialado con anterioridad, durante el resto del ciclo escolar
(1985-1986) se aplica un paquete de cuatro instrumentos en cada comunidad, cuando menos
en tres ocasiones. A continuacién se proporciona detalle de la informacion que contenida en
ellos fue procesada.

B. Seguimiento técnico-administrativo.
1. Actitud del jefe de zonas de supervision. Siete de los ocho maestros opinaron que el jefe de

zonas de supervision les brindd apoyo positivo de acuerdo a sus posibilidades, asumid una
actitud comprometida con la aplicacién y seguimiento de la propuesta, vigild o supervisé la
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aplicacion préictica de la misma, asi como el trabajo encomendado; propicié un clima de
libertad para que los maestros y otro personal aplicador de la propuesta realizara las
actividades requeridas por la propuesta, difundié su aplicacién y dio a conocer sus
implicaciones a los miembros de la comunidad, y asisti6 a las reuniones programadas. Todo lo
cual benefici6 a los alumnos y maestros, porque ambos lograron mayores conocimientos y
comprension de su labor en este proceso. Mas, a pesar de ello, al mismo tiempo se llama la
atencion al hecho de que No facilité material alguna.para hacer el trabajo.

2. Actitudes de los directores. Siete de los ocho maestros implantadores estuvieron de acuerdo
en que sus directores no les dieron apoyo decidido, o positivo, en el primer periodo de la
aplicacion de la propuesta, mas si posteriormente y de manera progresiva. En este sentido,
procurando siempre la realizacion de acciones conjuntas con las autoridades educativas de la
comunidad para beneficio de los nifios, desarrollando cierta labor de convencimiento con los
padres inconformes, promoviendo reuniones técnicas, y dando mayor libertad para el trabajo.
En el octavo caso, (los maestros de Nectepec) dan a conocer que, a pesar de lo anteriormente
mencionado, su director no les proporcion6 apoyo técnico o didactico alguno, ni  favorecio el
trabajo extraescolar. Por lo que toca a los maestros de Tepetzintan, si bien concuerdan con lo
anterior, hacen hincapié en el hecho de que esto fue debido a que los tiempos y los ritmos de
trabajo del albergue escolar son incompatibles con la  propuesta y la investigacion
participativa, destacando ademas que: El director sélo reconoce la importancia de la propuesta
formalmente en funcién de que viene desde arriba.

3. Actitud del asesor de campo. Una vez salvados los problemas de la implantacion en el
primer periodo del ciclo escolar, tres de los cuatro grupos de maestros participantes apuntan
que este funcionario visito las escuelas, llevé a cabo observaciones de la préactica educativa en
el aula, dio asesoramiento en el manejo v aplicacion de la propuesta, brindd apoyo técnico y
asesoramiento en lo conceriente a la investigacion participativa, aclaré dudas, establecio
guias minimas de operacion, asesor¢ al personal aplicante sobre la elaboracion de trabajos y
sobre el llenado de los registros de seguimiento y proporciond informacion sobre los avances
y significatividad del proceso. En otras palabras, para todos los maestros, excepcion hecha de
los maestros de la comunidad de Tepetzintan, el asesor de oficinas centrales desempefi6
responsablemente sus funciones. Y, en respuesta a la confusion que mostraban los aplicadores
sobre el proceso, ya que continuaban aplicando los programas vigentes (o Programas
Nacionales) como alternativa a las propuestas programaticas genéricas, de forma supletoria
y/o simultanea prohibid, a su tiempo, el uso de estos Gltimos.

4. Actitudes del personal no aplicante de la propuesta. Mientras que la actitud de este
personal en la comunidad de Huapalegean, en comparacion con las otras tres comunidades de
habla nahuatl, a lo largo del ciclo escolar, fue de absoluta indiferencia hacia la propuesta. En
los otros casos, a pesar de que al del proyecto éste personal asume la actitud de desaprobacion
critica hacia ella, basado mas en un total desconocimiento de la misma, con posterioridad, y
de manera péulatina y progresiva, cambiaron su actitud, efectudndose en ellos una transicion
positiva a medida que fueron superando su desinformacién, misma que se hizo manifiesta en
tres momentos: la critica infundada a la propuesta, la critica destructiva y la aceptacion
entusiasmada e interesada por su aplicacion. O sea, de la total renuencia a una manifiesta
preocupacion por los resultados positivos de ella, derivando, en algunos casos en su insercién
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voluntaria al proceso de implantacion y aplicacion de la propuesta, via la investigacién
participativa para la captacion de contenidos étnicos.

En la opinién de uno de los maestros de Tepetzintan: Este personal no ayuda, es indiferente y
critica la propuesta a nivel ideologico, y politico, mas no a nivel pedagdgico-didactico,
diciendo que: Con el manejo de la propuesta, los nifios se volveran mas indios."”

5. Reuniones de maesiros con asesores de campo. Cuando menos 50% de los maestros de los
encuestados, dicen haber sostenido reuniones con el asesor de campo y que dichas reuniones
tuvieron como propésito obtener, por parte de él, asesoria con relacion a la aplicacién de las
unidades programaticas de la propuesta genérica, la deteccion y resolucién de  problemas,
sobre la forma de llevar a cabo entrevistas para la captacién de contenidos étnicos, el analisis
y evaluacion de las propuestas y/o para la elaboracion de informes.

6. Traducciones de unidades. Al respecto, solamente los maestros de Reyeshopan no
proporcionaron informacién. Sin embargo, a pesar de que los demds reportan haber dedicado
tiempo a la traduccion de las unidades programdticas al idioma nahuatl en ningiin caso se
proporcionaron u obtuvieron las evidencias del avance logrado en este sentido.

7. Reuniones de andlisis de las unidades programdticas. Excepcion hecha en el segundo
periodo, del caso de los maestros del 2do. grado de Tepetzintan, del de 2do. de los de
Reyeshopan en el tercer periodo y el de 2do. grado de Nectepec en el cuarto periodo, no se
afirma en caso alguno de que se haya realizado este tipo de reuniones, para tratar temas
relativos a los programas, la investigacion o la aplicacion de contenidos étnicos.

8. Observaciones intergrupales. Solamente uno de los maestros aplicadores de la propuesta
(de Tepetzintan), dijo haber llevado a cabo esta actividad como recomendado y, aun en este
caso, no proporciond documento alguno que diera evidencia de que asi habia sucedido.

9. Registros de experiencia docente. Tres casos aislados en el segundo y dos en el tercer
periodos dejaron sefialado haber efectuado este tipo de registro.

10. Aplicacién de instrumentos. A pesar de que en cada visita el asesor de oficinas centrales
entregd el paquete de instrumentos de seguimiento a cada maestro implantador, la devolucién
de los mismos no solamente se realizd en forma irregular sino que, ademds, nunca fueron
recuperados en su totalidad en ninguno de los grupos.

) Esta expresidn, es bien conocido, enfatiza de manera patente y muy directa el sentido peyorativo del término
indio, proviene indudablemente de un maestro  mezclado, representativo de aquel personal que habiendo sido
capacitado bajo el modelo de castellanizacién directa ha rechazado su propia lengua, v perdido su identidad
indigena 6, en su defecto, ha sido ya en gran manera aculturado. Pero, ;Mo es esa precisamente la intencidn de la
propuesta, en el sentido de que pretende la recuperacién y fortalecimiento de la identidad, lengua, cultura y
futuro del sujeto, y su articulacién con la sociedad mayor sin perder ni una ni otra?, -

CVE] maestro deja su confusion respecto de la diferencia que hay entre actividades exiraescolares e investigacidn
participativa.
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11. Aplicacion de unidades. El avance logrado por este grupo de maestros en la aplicacion de
las unidades programaticas, por comunidad-y-grado, hasta el mes de abril del ciclo escolar
1985-1986, queda representado en el cuadro siguiente:

CUADRO NUM. 10
Seguimiento Técnico Pedagégico de la Propuesta Genérica
Observacidn de Aula en ef Grupo Mixe
Ciclo Escolar 1985-1986
da y 5" Etapas de la Aplicacién
Observacion de Aula en el Grupo Mixe

Abril de 1986
4", y 5" Etapas Abril 1986
Avances Se registra poco avance en la aplicacion de la propuesta.
El vestuario, los utensilios o instrumentos de trabajo del hogar.
Actividades Los nombres propios y términos de parentesco
{Tarea para realizar en casa)
Uso del aula Todo ¢l espacio
Participacion Los nifios participan en todas las actividades que se llevan a cabo en el aula
Metodologia Sin datos
Evaluacion Por medio de la paticipacion de cada alumno
Uso de la lengua Primero se utiliza la primera la lengua (indigena) y luego segunda lengua (el espafiol) en
todas v cada una de las actividades e instrucciones.
Incorporacion de Los utensilios de la casa, los instrumentos de trabajo y los instrumentos de trabajo y los
contenidos , iérminos de parentesco
Uso de materiales Mo hace falta los recursos Maturales
Organizacidn Depende de la actividad que se realice. Algunas veces responde a la dindmica de grupo v
otras  a actividades individuales

12. Tiempo estimado de aplicacion de la unidad. Segin la informacion obtenida, algunas de
las unidades fueron aplicadas en 2 o 3 dias, mientras que otras requirieron de un mes y medio
para realizarse. Lo anterior permite decir que en este caso, si bien el maestro ha sido formado
para realizar una practica en conformidad con la normatividad, es decir la aplicacién de un
programa sobre un calendario inflexible, y tradicional, en el cual no se toman en cuenta las
peculiaridades del contexto en la aplicacion de las unidades, en lo que toca a la aplicacion de
las unidades de la propuesta genérica se hicieron manifiestos dos aspectos singulares: la
flexibilidad y libertad en su aplicacion y la riqueza y diversidad del abordamiento de los
contenidos.

/3. Crr'rerfa.s}_mm la terminacion de unidades. En el segundo periodo de este ciclo escolar, los
maestros aplicantes informaron que para tal propdsito se basaron o en el agotamiento de las
actividades sugeridas, el provecho personal, la necesidad de evaluar y la evaluacion periddica
y, para el tercer periodo, en la necesidad de tener una evaluacién periddica y la comprobacion
de la adquisicion del conocimiento planteado en la unidad por los alumnos, recurriendo a
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preguntas individuales, o a cuestionarios grupales, o la comparacion; por ultimo, en el cuarto
periodo, se consignaron, ademds, los criterios, segtn el caso, tocantes al logro de los objetivos
de la unidad y la aplicacién de un pequefio examen sobre la misma.

Entre un 87.5% vy un 60% de los maestros, al inicio y al final

14. Elaboracion de planes de clase. del ciclo, respectivamente, reportaron haber realizado esta
actividad. Por lo que toca a los casos que dijeron.que lo hicieron, sefialan que lo hicieron
recurriendo a la elaboracion de una programacién o cronograma general de actividades,
mismo que fue anexado a los paquetes de los instrumentos de seguimiento que fueron
respondidos y entregados al asesor de oficinas centrales.

15. Realizacion de actividades extraescolares. Los maestros se sirvieron de estas en apoyo a
la aplicacion de las unidades y reportan haber realizado las siguientes: entrevistas a miembros
de la comunidad, visitas domiciliarias para obtener informacién sobre tradiciones y
costumbres, visitas de observacion de una granja, asi como las que marca el programa, y
aquellas que fueron consideradas oportunas y pertinenies para la reafirmacion de los objetivos
de las unidades, tales como: observacion de la confeccién de ropa, prc-%ramas sociales,
trabajos del campo, o sea, investigacion del medio natural de la comunidad.

16. Técnicas de evaluacidn wtilizadas. Los maestros aplicaron para ello, la observacién, la
participacion, exdmenes de conocimientos escritos, preguntas e interrogatorios individuales o
grupales, el desenvolvimiento, la comprensién, la realizacién de trabajos y las pruebas
objetivas e individuales.

17. Modificacién del aula. En este rubro, algunos maestros admitieron el hecho de tener pocas
posibilidades de hacerlo, a no ser cuando se modifica temporalmente la misma para trabajar
en equipos, o para cuando se coloca a los alumnos deficientes en los mesabancos mas
inmediatos al profesor. Aparte de estas no se reporta haber hecho alguna otra. Otros solamente
sefialaron que hacerlo crea un clima de confianza en el grupo, y otros mas, aludieron a esta
diciendo que la mas grande modificacién que hicieron en el aula fue el traslado de esta al
exterior del aula (y de la escuela), modificaciones que especificadas son referidas. Entre ellas
figuran las siguientes: paseos, visitas o viajes, considerados estos ya como procesos
pedagdgicos estratégicos, medios diddcticos para lograr un proceso de ensefianza-aprendizaje
significativo o como oportunidad para promover la investigacion conducente a hacerse de
objetos de la naturaleza, que habrian de usarse, posteriormente, como objetos de conocimiento
o recursos diddcticos. En palabras de un maestro: Hacerlo asi - se remarca - el alumno
muestra mayor interés y participacion en su aprendizaje.

18 Uso de materiales locales como materiales diddcticos. Los materiales utilizados en la
aplicacién de las distintas unidades programéticas de la propuesta por los maestros del grupo
nahua fueron: Flores, piedras, hojas, palitos o trozos de ramas secas de arbol, semillas, barro,
frutos, corcholatas, laminas y rétulos alusivos a algin contenido educativo; plantas y flores y
nejitas.
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19.- Respaldo de la comunidad. En los casos que se reporto que si lo hubo, se hace referencia
a que este cobro expresion en el envio de los nifios a la escuela, la aprobacién al programa, la
colaboracion de algunos padres de familia en las entrevistas que se les hicieron sobre la vida y
actividad de la comunidad, o proporcionando contenidos. Y, se destaca, al respecto que esto
sucedid, aun en casos de padres que inicialmente se oponian a la implantacion de la propuesta,
asi como en actos de confianza y reconocimiento de que la propuesta es un trabajo que les
beneficiaria. -

20. Modificacion de la organizacién escolar. En este sentido, los maestros dijeron, excepcién
hecha de tres de ellos, que no hubo modificacion alguna. Y en los casos que dicen se recurrié
a ella, lo fue en el sentido o que no se hacia antes o si se lo hacia se lo hacia
inconscientemente. En este caso, cobré expresion en la inclusion de los nifios en el proceso de
desarrollo curricular y en la inserciéon de personas mayores en este mismo proceso, via la
comunicacion de experiencias y el uso del idioma nahuatl en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, como medio de comunicacion y drea de conocimiento.

C. Seguimiento Pedagégico de la aplicacién de los programas y unidades de la
propuesta genérica para el primer grado.

C.1. Primer grado, primera a quinta unidades.

1. Comprensién de los elementos de la unidad. Las respuestas que dieron a las preguntas 4
maestros nahuas de primer grado, 50% del total del grupo aplicante, sobre el particular,
arrojaron los resultados siguientes: Todos comprenden la finalidad y los objetivos, mas
solamente uno de estos comprende los contenidos, las situaciones didacticas, las actividades y
las sugerencias metodolégicas. Todos, menos uno, consideran que si comprendieron las
técnicas de evaluacién sugeridas en la unidad aunque, al mismo tiempo, quien dice no
haberlas comprendido admiti6 tener dudas acerca de cudl es la forma mas eficaz de realizarla.

Para el maestro (de Tepetzintan), la finalidad es apropiada, los objetivos comprenden la
insercion del nifio en los ambientes del hogar y la escuela, los contenidos son razonables,
comprensibles y sencillos, responden al nivel de desarrollo del nifio y propician cambios en él.
Al mismo tiempo, a pesar de ello, el mismo afirma que el mayor niimero de situaciones
didécticas no puede ser cubierto en lengua nahuatl, que todas las actividades sugeridas pueden
ser llevadas a cabo en el medio indigena de la Sierra y que las sugerencias metodologicas son
comprensibles y dejan satisfecho y con sentido de realizacién al nifio.

2. Operatividad de la propuesta programdtica. Dos maestros, de cuatro, dicen haber logrado
todos los objetivos. Los restantes dos no dieron respuesta a esta pregunta; tres consideran que
con los contenidos propuestos si se logran los objetivos y solamente uno, de tres maestros,
considera que la profundidad de los contenidos es inadecuada al grado. Por lo demas, el total
de ellos afirma que la unidad si favorece la integracién de los contenidos de las 7 areas
tradicionales de conocimiento; mas solamente dos consideran que la cantidad de contenidos
propuesia es conveniente para el tiempo estimado, y uno que el desarrollo de la unidad se
realiza en el tiempo estimado. Por lo demads, mientras uno dice que no se logra lo anterior, un
tercero de ellos no dio respuesta a la pregunta.
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En el mismo caso dos, de los tres, que dieron respuesta a la pregunta consideran que las
actividades sugeridas no son suficientes para el desarrollo de las situaciones didacticas
propuestas y que es necesario buscar y sugerir un mayor nimero de ellas, a la vez que se ha de
procurar que se ajusten al medio indigena. Tres casos afirmaron, por su parte, que las
actividades propuestas si permiten el desarrollo de los tres tipos de contenidos y s6lo uno de
ellos considera que la unidad proporciona la metodologia adecuada. Por lo demis, todos ellos,
sin excepcion, opinan que el desarrollo de las unidades se adapta a las condiciones del grupo
étnico y que la unidad favorece el desarrollo del biculturalismo y del bilingiiismo, mas
solamente dos fueron de la opinion de que la unidad si responde a las caracteristicas del medio
indigena. Y, por lo que toca a la pregunta de si la unidad responde a las expectativas del grupo
étnico, de los que si respondieron la pregunta tienen opiniones divididas al respecto, pues,
mientras que unos piensan que si responde a ellas, otros consideran que no lo hace, Un tercer
maestro no proporciona su opinion.

3. Relaciones. Para los maestros de primer grado de las comunidades de Reyeshopan y
Tepetzintan, la unidad si propicia y promueve las relaciones maestro-alumno, alumno-
comunidad y escuela-comunidad, pero disienten en su apreciacién respecto de si la unidad
propicia la relacién entre aplicadores y no aplicadores de la propuesta programatica.

4, Uso, elaboracion y adaptacién de materiales diddcticos. Tres maestros opinaron que la
unidad si propicié el uso de materiales de la regién en los trabajos y actividades de los
alumnos y favoreci6 la participacion de ellos en su elaboracion. Dos maestros opinaron que
ella no favorece la participacién de los padres de familia, maestros y miembros de la
comunidad en la elaboracién de dichos materiales. Y, de ellos, solamente uno considera que el
material didactico no es de ficil realizacion, ya que requiere de mucha imaginacién e
inventiva. Por tltimo, todos admitieron - que el material didactico requerido si se adapta a las
necesidades de la region.

5. Tipos y técnicas de evaluacion. Dos maestros afirmaron que la evaluacion les sugiere la
valoracion de todo el proceso de conocimiento (aprendizaje) y que las estrategias para ello,
propuestas en la unidad, si favorece la autoevaluacion del alumno, pero no comparten su
opinién respecto de las acciones de recuperacion y si la relativa a la participacion conjunta de
alumnos, maestros y padres de  familia en ella, asi como la relativa a la atencién a las
diferencias individuales de los alumnos, el uso de las técnicas de evaluacion en el desarrollo
de las actividades y la objetividad.

6. Cambios realizados en las actividades. Los maestros de ler. grado de Huapalegean y de
Tepetzintan coincidieron en cambiar, omitiéndolas, las actividades que en la propuesta
programatica se relacionan con robots, bailarinas, monstruos y luchadores, asi como las de
marchas de valses y la actividad relacionada con la misica disco. Y, entre las actividades
agregadas por ellos figuran: Platica(s) relativa(s) al movimiento de la independencia nacional
y Juguemos a como son los animales: como caminan, de qué tamafio son, y de qué color son.

2) Segunda unidad (Sin datos).

3) Tercera unidad.
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En este caso, la informacion que se presentan a continuacion fue extraida de los cuestionarios
respondidos por dos maestros de primer grado, los de Reyeshopan y el de Tepetzintan.

1. Comprension de los elementos de la unidad. Ambos afirman haber comprendido la
finalidad, objetivos, contenidos, situaciones didacticas, actividades, sugerencias didéacticas y
las técnicas de evaluacion propuestas en la unidad.

2. Operatividad de la propuesta. Los mismos maestros no dieron respuesta a la pregunta sobre
objetivos logrados o no logrados y, ambos, consideran que con los contenidos propuestos si se
logran los objetivos. Sin embargo, mientras uno de ellos no considera que la profundidad de
los contenidos es adecuada, los dos aseveran que la unidad favorece la integracion de las 7
areas de contenidos, que la cantidad de contenidos propuestos en la unidad es suficiente para
ser desarrollados en el tiempo estimado, y que el desarrollo de la unidad se realiza en el
tiempo adecuado. Ademis, los dos concuerdan en que las actividades si permiten el desarrollo
de los tres tipos de contenidos, que la metodologia de la unidad es adecuada, y en que la
unidad se adapta a las condiciones del grupo, favorece el desarrollo del biculturalismo y el
bilingliismo, v si responde a las caracteristicas del medio y a las expectativas del grupo
étnico.

3. Relaciones. En los dos casos se afirma que la unidad si propicia las relaciones entre
maestros y alumnos, entre alumno y comunidad, entre escuela y comunidad, y entre aplicantes
de la propuesta y los demas maestros de la escuela, y que lo hace de manera positiva.

4. Uso, elaboracion y adaptacion de materiales didacticos. Los (2) maestros que dieron
respuesta a esta pregunta del cuestionario, afirman que la unidad si propicia el uso de los
materiales de la region, la participacion del alumno, padres de familia y los maestros en su
elaboraciéon. A la vez opinan que aquellos son de fécil elaboracién, y adaptables a las
necesidades de la regién.

5. Tipos y técnicas de evaluacion. Todas las respuestas a las preguntas planteadas en este
apartado son afirmativas, en ambos casos.

6. Cambios realizados. En este aspecto, el maestro de Tepetzintan no da respuesta y, el otro, si
bien afirmé haber verificado cambios en las propuestas, lo expresa diciendo, dado que lo que
se ha programado tiene que ser reforzado con aquellos que se consideran necesarios. Y, afiade,
ademds, que siempre lo hice ajustindome a lo que marca la unidad programatica.

4) Cuarta unidad.
Los datos que se proporcionan al respecto fueron derivados de las respuestas que dieron tres
maestros a las preguntas del cuestionario, correspondiendo estos a los maestros del primer
grado de las comunidades de Huapalegcan, Nectepec y Reyeshopan.
1. Comprensién de los elementos de la unidad. En este caso solamente uno de los tres

maestros, el de Nectepec, dice no haber comprendido ni la finalidad, ni los objetivos de la
unidad, mas si los demas elementos de la unidad.
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2. Operatividad de la propuesta. Mientras uno de los maestros afirma no haber logrado los
objetivos, otro dice haberlo hecho y un tercero no dio contestacion a la pregunta. Y, respecto
a las actividades sugeridas en la unidad pragmdtica dos, de los tres maestros, afirman que si
son suficientes para el desarrollo de las situaciones didécticas, lo mismo que en relacion a que
si permite el uso de los tres tipos de contenidos. Y, por lo que toca a los otros elementos de la
unidad, sus aportaciones se concentran de la manera siguiente: Para 2/3, la propuesta
programatica de esta unidad tiene una metodologia de operacién adecuada, se adapta al medio
y si favorece el biculturalismo y el bilingiiismo. Por lo demds, 3/3 dicen que esta si responde a
las caracteristicas del medio y a las expectativas del grupo étmco.

3. Relaciones. Unicamente dos maestros de los tres que contestaron las preguntas de este
apartado consideraron que la unidad permitié el mejoramiento de las relaciones entre alumnos
y maestros v las del alumno con la comunidad. En su caso, el maestro de Huapalegcan difiere
con la opinién anterior, respecto al favorecimiento de las relaciones escuela-comunidad y
afirma que no las favorece, una vez que la aplicacion de la unidad desfavorecié (conflictud)
las relaciones entre los maestros que la aplicaron y los maestros que no la aplicaron.

4. Uso, elaboracion y adaptacion de materiales diddcticos. Los tres maestros consideraron
que la unidad si propicia el uso de los materiales de la regién y la participacion de los
alumnos, padres y maestros en ella; mas solamente dos de ellos manifestaron que el material
es de facil realizacién y se adapta a las necesidades de la region. El otro maestro no dio
respuesta a las preguntas sobre el particular.

5. Tipos y técnicas de evaluacion. A excepcion del maestro de Huapalegean, las respuestas de
los otros maestros dadas a las preguntas de este apartado coinciden, en el sentido de que la
unidad si: sugiere la valoracién del proceso total, favorece la autoevaluacion del alumno,
permite acciones de recuperacion, la participacion conjunta de alumnos, padres y maestros, la
atencion de diferencias individuales, el uso de las técnicas propuestas, y si propicia la
objetividad.

6. Cambios. Unicamente los maestros de Nectepec y de Reyeshopan afirman haber hecho
cambios. Y, mientras el primero de ellos no menciona cudles fueron esos cambios, el segundo
anota que el cambio consistié en la sustitucién de la grafia k por la grafia n.

3) Quinta unidad.

Los datos relativos a esta unidad provienen de un solo paquete de instrumentos respondidos y
pertenecen al maestro de ler. grado de la escuela de Nectepec. De sus respuestas se desprende
la informacion siguiente:

1. Comprension. En su opinion si se comprenden la finalidad y los objetivos de la unidad, mas
no dio respuesta a las demas preguntas del apartado.

2. Operatividad. No da respuesta al logro de los objetivos, sin embargo, para él, los
contenidos propuestos si se logran y tienen la profundidad adecuada; favorecen la
integracion de las siete reas de conocimiento y si son suficientes para el tiempo estimado
para su aplicacién; el desarrollo de la unidad se adecua al tiempo, las actividades son
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suficientes para el desarrollo de las situaciones didécticas y si permiten el uso de los tres tipos
de contenidos; finalmente, afirmé que la unidad tiene la metodologia adecuada, se adapta a las
condiciones del grupo, favorece el biculturalismo y el bilingiiismo y responde a las
caracteristicas del medio mas no a las expectativas del grupo étnico.

3. Relaciones. No se responde a la pregunta sobre la relacion maestro-alumno, pero si a la de
las relaciones entre alumno y comunidad, la relativa-a la relacion entre escuela y comunidad y
la correspondiente a la relacion entre maestros, que en su opinién, todas son favorecidas por /
y en la aplicacion de la propuesia.

4. Uso, elaboracion y adaptacion de materiales diddcticos. La unidad permite el uso de
materiales de la region y la participacion de los alumnos, maestros y padres de familia en su
elaboracién, asimismo, se considera que estos son de fécil realizacion y se adaptan a las
necesidades de la region.

5. Tipos y técnicas de evaluacion. Los tipos y técnicas de evaluacion contenidas en esta
unidad, si sugieren la valoracion del proceso total, favorecen la autoevaluacion del alumno y
permiten las acciones de recuperacién y la participacion conjunta de alumnos, maestros y
padres de familia en dicho proceso. En las demas preguntas, relativas a la atencion a las
diferencias, el uso de técnicas, las actividades y la objetividad no se proporcioné respuesta
alguna.

6. Cambios. El maestro (de Nectepec), dice haber cambiado algunos términos de la unidad por
no ser apropiados al medio del nifio, tales como, coche, mar y ensalada, por otros, que no
proporciona; haber omitido los medios de transporte (motorizados) porque en la region se
viaja a caballo o se camina y haber agregado al desarrollo de la unidad la actividad de conteo,
misma en la que se sirvio de palitos como material didactico.

C.2. Seguimiento de la aplicacién de la primera unidad de la propuesta programitica
de segundo grado.

1) Primera unidad.

Los cuestionarios contestados y entregados, con relaciéon a esta unidad, fueron cuatro y
contienen la informacién siguiente:

1. Comprensién de los elementos de la unidad. Todos lo maestros concuerdan en que la
finalidad, los objetivos y los contenidos son comprensibles; dos de ellos afirman haber
comprendido las situaciones didcticas (Nectepec y Huapalegcan), uno no da respuesta y el
otro dice no haberlas comprendido. Un igual niimero, pero en este caso los maestros de
Huapalegcan y Reyeshopan, aseveran que si son comprensibles las actividades, mientras que
los otros dos no respondieron la pregunta, y solamente el primero de los mencionados dice
haber comprendido las sugerencias didacticas. Mientras que de los tres restantes uno dijo no
haberlas comprendido y los otros dos no dieron respuesta a la pregunta.

2. Operatividad. Solo el 50% de los maestros respondieron esta pregunta y dice haber logrado
los objetivos de la unidad. Los otros casos restantes no lo hicieron. Y, respecto de las
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preguntas relativas a los contenidos, solo el maestro de Tepetzintan no les da respuesta,
mientras que el 75% restante afirma que con estos si se logran los objetivos propuestos.

De los maestros de este grupo y que participaron en la aplicacion de la propuesta, solo los
maestros de Huapalegcan y Reyeshopan consideran que la profundidad de los contenidos es
adecuada, 3 de los 4 afirmaron que los contenidos favorecen la integracion de las 7 4reas de
conocimiento, mas solamente los de Huapalegcan y Reyeshopan que la cantidad de
contenidos es la conveniente para el tiempo estimado; por lo demés, solo uno de ellos, el
maestro de Tepetzintan, considera que la unidad si se desarrolla en el tiempo adecuado y otro
no dio respuesta a la pregunta sobre la suficiencia de las actividades para el desarrollo de las
situaciones didacticas. En este mismo caso, mientras que dos no las consideran suficientes
(Huapalegcan y Reyeshopan), el maestro de Nectepec considera que si lo son. Por lo demas,
los maestros de Reyeshopan y Nectepec estan de acuerdo en que las actividades incluidas en
la unidad si permiten el uso de los tres tipos de contenidos, y en los tres casos se considera
que la metodologia de la unidad es la adecuada, se adapta a las condiciones del grupo,
favorece el biculturalismo y el bilingiiismo, y responde a las caracteristicas del medio. Y, solo
en el caso del maestro de Reyeshopan, la respuesta a la pregunta sobre si la unidad responde a
las expectativas del grupo es afirmativa.

3. Relaciones. Excepcion hecha del caso del maestro de Tepetzintan, los otros tres
consideraron que la unidad si propicia la relacion entre el maestro y el alumno, y entre el
alumno v la comunidad y, solo los maestros de Huapalegcan y Reyeshopan afirmaron que la
unidad favorece la relacion escuela-comunidad, mientras que los otros dos no dieron respuesta
a la pregunta. Esta misma distribucién se da con respecto a la pregunta sobre de si la unidad
favorece la relacion entre maestros aplicadores y maestros no aplicadores de la propuesta.

4, Uso, elaboracion y adaptacién de materiales diddacticos. Tres maestros, exceptuando al
maestro de Tepetzintan, expresaron la opinién de que la propuesta propicia el uso de
materiales de la region; uno, el maestro de Huapalegcan que la unidad favorece la
participacion del alumno en su elaboracion. Los maestros de Huapalegcan, Reyeshopan y
Tepetzintan no dieron respuesta a la pregunta sobre la participacion de los padres y maestros
en la elaboracion de estos. Por su parte el maestro de Nectepec considera que la unidad si
favorece tal relacién. Por lo demds, dos maestros, el de Huapalegcan y Reyeshopan, dicen que
la realizacién de los materiales requeridos es facil. Los otros dos no dieron respuesta a la
pregunta y, para ellos, exceptuando el caso de Tepetzintan, los materiales propuestos si se
adaptan a las necesidades de la region.

5. Tipos de técnicas de evaluacion. Las respuestas de tres maestros, concuerdan en que la
propuesta de evaluacion de la unidad si sugiere la valoracion del proceso. No sucede asi en el
caso del maestro de Tepetzintan, pues no dio respuesta a la pregunta. De los cuatro, los
maestros de Nectepec y Reyeshopan dicen que la unidad favorece la  autoevaluacion del
alumno, mientras que los otros dejaron sin contestacién a las preguntas. En este caso, los
maestros de Nectepec y de Reyeshopan consideraron que la evaluacion propuesta en la unidad
si permite llevar a cabo acciones de recuperacion y, solo en el caso del maestro de
Huapalegcan, que proporciona una respuesta, lo hace en el sentido de que la evaluacion
propuesta en la unidad si permite la acciéon conjunta de alumnos, padres de familia y maestros.
Los maestros de Huapalegean y Reyeshopan consideraron respecto que la evaluacion sugerida
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en la unidad si permite la atencion a las diferencias individuales y, excepeion hecha del
maestro de Reyeshopan se afirmo, en todo los demas casos, que las técnicas de evaluacién
propuestas y las actividades conducentes para ello si son apropiadas; ninguno de los restantes
maestros da respuesta a la pregunta sobre las técnicas de evaluacién propuestas y respecto de
las actividades. Finalmente, el 50% de los maestros que entregaron los instrumentos
contestados (Huapalegcan y Reyeshopan), consideran que las técnicas de evaluacién
propuestas si propician la objetividad. -~

6. Cambios. En ningin caso de los maestros que colaboraron en la aplicacion de la 3era.
unidad de la propuesta programitica para el 2do. grado de educacién primaria, en
comunidades de habla nahuatl, se registra el haber realizado cambios a las actividades
contenidas en la misma.

4) Cuarta unidad.

Los cuestionarios de seguimiento pedagdgico recogidos en el seguimiento de esta unidad
corresponden a los maestros de las comunidades de Huapalegcan, Nectepec y Reyeshopan. En
ellos se consignan las respuestas siguientes:

1. Comprension de los elementos de la unidad. Tres de los maestros dicen haber comprendido
los 7 elementos de la unidad, a saber: Comprensién de los elementos de la unidad,
Operatividad de la propuesta, Relaciones, Materiales didécticos, Evaluacién y Cambios
realizados.

2. Operatividad de la propuesta. En este aspecto, a pesar de que ninguno de ellos da respuesta
a la pregunta sobre el logro de los objetivos de la unidad, todos afirman que con los
contenidos propuestos si se lograron los objetivos, mas, Gnicamente un maestro, el de
Nectepec, afirma que la profundidad de los contenidos es inadecuada, respuesta que contrasta
con la dada por los otros dos maestros que no opinan asi. Lo mismo sucede con relacién a la
pregunta sobre la integracion de las siete areas y con relacién a la suficiencia de la cantidad
de contenidos. Y, por lo que toca al desarrollo de la unidad, dos, un maestro de Huapalegcan
y uno de Reyeshopan, consideraron adecuado el tiempo estimado para la aplicacién de la
unidad, mientras que el tercero de ellos muestra su desacuerdo con esa opinién: por su parte,
el maestro de Huapalegean consider6 que las actividades de esta (cuarta) unidad son pocas e
insuficientes para desarrollar las situaciones didécticas. Los otros dos casos opinaron lo
contrario y, de estos tltimos, el maestro de Reyeshopan cree que es necesario que se amplien,
a pesar de que afirma que son suficientes. En todos los casos mencionados, se admiti6 que las
actividades permitieron el uso de los tres tipos de contenidos (étnicos, nacionales y
universales). Y, mientras que en ninguno se afirma que la metodologia de la unidad sea
inadecuada, un 50% de ellos consideré que la unidad si se adapta a las condiciones del grupo.
El otro 50% no lo considera asi, y da como razén adicional que la mencién a los recursos no
renovables (se tiene en mente al petréleo), corresponde al programa de 3o0. y 4o. grados. Por lo
demas, todos ellos dijeron que la unidad favorece el biculturalismo y el bilingiiismo, y
responde a las caracteristicas del medio y a las expectativas del grupo.

3. Relaciones. Tres de los cuatro maestros dieron respuesta a las preguntas sobre las relaciones
que induce o genera la unidad. Sus respuestas coinciden en que la unidad si propicia o
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favorece las relaciones entre alumno y maestro, alumno y escuela, escuela comunidad y las de
los maestros aplicadores con el restante personal docente de la escuela.

4. Uso, Elaboracién y adaptacién de materiales diddcticos. Tanto el maestro de Huapalegcan
como los de Nectepec y Reyeshopan consideraron que la unidad si permite el uso de
materiales de la region y la participacién del alumno, los padres de familia y los maestros en
su elaboracion, mientras que respecto a este mismo-fubro, solo el 75% de ellos afirmé que los
materiales requeridos para aplicar lo contenidos son faciles de realizar y, en lo que toca a su
adaptacion a las necesidades de la region en ningiin caso se dice que no se adaptan.

5. Tipos y técnicas de evaluacién. De los casos que dan respuesta a este apartado, tres
coinciden en afirmar que la propuesta: favorece la autoevaluacion del alumno, sugiere la
valoracion del proceso total y permite acciones de recuperacion, la participacién conjunta de
alumnos, maestros y padres de familia en aquella y la atencion de las diferencias individuales,
y su uso en concordancia con las actividades planeadas. Mas, de ellos, solamente un caso
(Nectepec), afirmé que los tipos de evaluacién propuestos en la unidad propician la
objetividad.

6. Cambios. Unicamente el maestro de Reyeshopan reporta agregacién de actividades a la
unidad, siendo estas relativas a la ensefianza de la lecto-escritura de la lengua nahuatl.

5) Quinta Unidad.

Solamente 2 de los 4 maestros involucrados, los maestros de Nectepec y Reyeshopan,
entregaron las cédulas de seguimiento pedagdgico de esta unidad. A continuacion se presenta
la exposicion de las mismas:

1. Comprensién de los elementos de la unidad. Para ellos dos, todos los elementos de la
unidad son comprensibles.

2. Operatividad de la propuesta programdtica. En este caso, solo el maestro de Reyeshopan
respondid a esta pregunta, afirmando haber logrado todos los objetivos de la unidad y
considera en sus respuestas que los contenidos si permiten lograr sus objetivos, tienen la
profundidad adecuada, favorecen la integracion de las siete dreas y son suficientes en
cantidad. Y, si bien, las respuestas a las dos ultimas preguntas coinciden en los casos del
maestro de Reyeshopan y el de Nectepec, siendo en ambos casos afirmativas, sin embargo, el
primero de ellos no sé6lo no se da respuesta a la pregunta relativa a la profundidad de los
contenidos, sino que también afirma que los contenidos permiten lograr los objetivos, mas no
da respuesta a cudntos de ellos fueron o no fueron logrados. Para ambos, ademas, el tiempo
propuesto para el desarrollo de la unidad fue el adecuado, las actividades fueron suficientes
para desarrollar las situaciones didécticas, y mientras que para uno de ellos las actividades
permiten el uso de los tres tipos de contenidos, el otro no da respuesta a la pregunta. En este
rubro, los maestros coinciden en que:

- La metodologia de la unidad es adecuada.

- La unidad se adapta a las condiciones del grupo y.
- Launidad responde a las caracteristicas del medio.
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Por lo demés, mientras que el maestro de Nectepec afirmaba que la unidad responde a las
expectativas del grupo, el maestro de Reyeshopan no dio respuesta a la pregunta
correspondiente.

3. Relaciones. Para los maestros que dieron respuesta a las preguntas de este apartado de la
cédula, la unidad si propicia y favorece los cuatro tipos de relaciones: las de maestro-alumno,
escuela-comunidad y las de maestros participantes-y-no aplicadores de la propuesta.

4. Uso, elaboracién y adaptacién de materiales diddcticos. Los maestros de Nectepec y de
Reyeshopan coincidieron en afirmar que la unidad: propicia el uso de materiales de la region y
favorece la participacién del alumno, ¢l maestro y los padres de familia, y que los materiales
requeridos son de facil realizacion y se adaptan a las necesidades de la regién,

5. Tipos y técnicas de evaluacion. Las respuestas dadas por los maestros a las preguntas de
este apartado son afirmativas en los seis primeros items, es decir, en ellas se afirma que la
evaluacion si sugiere la valoracion del proceso total, favorecio la autoevaluacion del alumno,
permitié acciones de recuperacion y la participacion conjunta de alumnos, maestros y padres
de familia, asimismo, que los tipos y técnicas sugeridas para ello, si permitieron la atencién a
las diferencias individuales y el uso de las técnicas planteadas en las actividades. Por lo
demds, mientras que el maestro de Nectepec consideré que las técnicas de evaluacion
propuestas en la unidad si propician la objetividad en el proceso, el de Reyeshopan no da
respuesta a la pregunta.

6. Cambios. El macstro de Nectepec no dio respuesta a la pregunta sobre este punto y el
maestro de Reyeshopan dijo haber realizado un cambio en las actividades del édrea de
matemadticas y las relacionadas con la tradicion y las costumbres del grupo.
D. Seguimiento social.

1) Primer etapa.
Primer grado. Al respecto, no se recibié informacién alguna de parte de los maestros de
Coahuitlan, Huapalegcan, Nectepec, Reyeshopan y Tepetzintan. El caso se explica, como en
los tres otros casos de las unidades operativas participantes, a nivel de unidades de grupos
étnicos, por que no supieron inferpretar el curso de capacitacion y traducirlo en la practica.
Segundo grado. No se obtuvo documentacion o informe alguno en este sentido.

2). Segunda etapa, primer y segundo grados de Nectepec.

Durante esta etapa solamente se recogi6 una cédula de seguimiento relativo al impacto social
y corresponde a la unidad de aplicadores de la poblacion de Nectepec.

a) Expectativas sobre la educacion bilingiie bicultural. Las aportaciones que en este sentido

hicieron los maestros fueron: Que no afecte el desarrollo de la lengua nahuatl, ya que ésta
permite la comunicacién y genera confianza entre los miembros de la comunidad, que
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refuerce el uso de la cultura del grupo y su reproduccion y favorezea el respeto por las
costumbres del grupo étnico.

b) Expectativas de los nuevos programas. Que permitan la transmision de la cultura del
grupo, que los nifios aprendan con ellos a utilizar su lengua, asi como términos que de otra
manera no se pueden llegar a comprender y que permitan retener el uso de LA PALABRA: la
lengua propia.

¢) Expectativas sobre la labor del maestro. Que permita una mejor ¥ mayor comprension
entre los nifios y de los nifios con €l

d) Opinién sobre la incorporacion de contenidos de la cultura. En este caso el entrevistado
no se refiere a la experiencia de la propuesta y, en su defecto, relata su experiencia vivida en
la escuela cuando era nifio, y subrayé que: Los maestros me hablaban en espafiol y nunca les
entendi. Ademas, él — el maestro - escribia en letra cursiva, la cual era mas dificil que como
ahora se escribe.

3). Tercera etapa.

Durante esta etapa se recogid inicamente un instrumento de seguimiento del impacto social.
E]l mismo corresponde al maestro de segundo grado de Huapalegean y en el se consigna la
informacién siguiente:

a) Expectativas de la educacion bilingiie bicultural. Que se logre la enseilanza de las dos
lenguas (la propia y el espaiiol) a los nifios y las dos culturas  (la indigena y la urbana:
nacional-occidental).

b) Expectativas de los nuevos programas. Que superen la deficiencia que tienen los
programas vigentes, ya que mientras no se cuente con textos, materiales escritos en la lengua
del grupo indigena y de apoyo para la didictica de la educacién bilingiie bicultural, esta no
podra salir avante.

¢) Expectativas de la labor del maestro. Que restrinja su drea de trabajo a la escuela y que no
desarrolle actividades fuera de ella o sea, que no desarrolle actividades extraescolares:

actividades en el campo.

d) Opiniones sobre la incorporacion de la cultura como contenidos educativos. Ha de
permitir a los nifios aprender acerca de situaciones que desconocen.

4) Cuarta etapa.
Durante la cuarta etapa fueron entregados solo dos instrumentos de seguimiento del impacto

social de la propuesta por este grupo, mismos que correspondieron a los maestros del primero
y segundo grados de la comunidad de Huapalegcan.
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Primer grado.

a) Expectativas de la educacion bilingiie bicultural. Que promueva el aprendizaje y el
aprovechamiento de los niiios.

b) Expectativas de los nuevos programas. Que los nifios aprendan a leer y escribir en su
propia lengua. a

¢) Expectativas de la labor del maestro. Que demuestre en los nifios sus cualidades.
d) Expectativas de la incorporacidn de los contenidos culturales. Que los nifios valoren desde
pequeiios su propia cultura y no se avergiiencen de ella, sino que se sientan orgullosos de todo
lo que saben y conocen.

Segundo grado.
Este documentado fue entregado en blanco, a no ser por la nota que el maestro escribe al
margen y que dice: En relacién a los datos solicitados, son los mismos que en el cuestionario
anterior.

5). Quinta etapa.
Al final de la quinta etapa de la aplicacién inicial de la propuesta, fueron recibidas cinco
cédulas del seguimiento social en oficinas centrales, fechadas en ¢l mes de junio de 1986.
Ellas correspondieron a los maestros de primero y segundo grados de Nectepec; primero y
segundo grados de Reyeshopan y primer grado de Tepetzintan.

Primer grado de Nectepec.

a) Expectativas de la educacion bilingiie y bicultural. Un adelanto y la renovacién de la
herencia cultural del grupo.

b) Expectativas de los nuevos programas. Que se apeguen a la realidad y al medio en que
vive el nifio.

¢) Expectativas de la labor del maestro. Que satisfaga las necesidades de aprendizaje de los
alumnos, sobre todo las que se refieren a su realidad.

d) Opiniones sobre la incorporacion de contenidos de la cultura en la educacion de los nifios.
Que es buena para los nifios.

Primer grado de Reyeshopan.

a) Expectativas de la educacion bilingiie y bicultural. Una mayor comprension y socializacion
del alumno y la comunidad.
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b) Expectativas de los nuevos programas. Un mayor entendimiento en el nifio y la
comprension de ellos por el maestro.

¢) Expectativas de la labor del maestro. Que se siga fomentando la propuesta en el futuro.
d) Opiniones sobre la incorporacion de contenidos culturales en el desarrollo educativo. Que
se generen mejores relaciones educativas y se fomoate el uso de la lengua y la recuperacion de
la cultura.

Primer grado de Tepetzintan.

a) Expectativas de la educacion bilingiie y bicultural. Una mejoria en el aprendizaje del nifio.

b) Expectativas de los nuevos programas. Que sean adecuados a la region y que sus
contenidos sean imporiantes, y que ambos se comprueben en los nifios.

¢) Expectativas de la labor del docente. Que sea muy activo y que esté capacitado en las
metodologias y técnicas (propias de la aplicacion de la propuesta).

d) Opiniones sobre la incorporacion de la cultura. Que lleve a lo propio y lo valore: la lengua
para la comunicacién, la difusion de sus conocimientos y el fortalecimiento de sus

costumbres.

A continuacién se hace la presentacion de los datos relativos al seguimiento del impacto
social de la propuesta, segiin la opini6n de los maestros de segundos grados.

Segundo grado Tepetzintan.
Segundo grado de Nectepec.

a) Expectativas de la educacion bilingiie y bicultural. Que se siga implantando ya que
satisface las necesidades de la poblacién indigena.

b) Expectativas de los nuevos programas. Que se sigan aplicando ya que se adaptan a las
condiciones del étnico y que se amplie la propuesta  hasta  comprender unidades
programdticas para los otros grados.

¢) Expectativas de la labor del maestro. Que trasmita a los alumnos la importancia que tiene
su lengua y las ensefianzas sobre el medio en que viven y se encuentran.

d) Opiniones sobre la incorporacion de la cultura. Permite una educacion mas significativa,
ya que las actividades propuestas estan relacionadas con el medio.

Segundo grado de Reyeshopan.

a) Expectativas sobre la educacion bilingiie y bicultural. Que desarrolle las capacidades la
lecto escritura de la lengua propia, dado que se han visto ya algunos resultados (positivos).
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b) Expectativas de los nuevos programas. Que verdaderamente se apliquen y cumplan y que
no sea nada mas una propuesta (o promesa) de palabra.

c) Expectativas de la labor del maestro. Que contribuya al desenvolvimiento del nifio, la
bisqueda de soluciones a sus problemas y el conocimiento de su cultura, lengua y tradiciones.
d) Opiniones sobre la incorporacién de contenidos culturales del grupo en la aplicacion de la
propuesta programética. Que con ello el alumno llegue a conocer mas a fondo su cultura.

III. APLICACION Y SEGUIMIENTO DE LAS UNIDADES PROGRAMATICAS DE
LA PROPUESTA GENERICA, PARA EL 1ER. Y 2DO. GRADOS DE EDUCACION
PRIMARIA INDIGENA BILINGUE BICULTURAL, EN ESCUELAS DEL GRUPO
TLAPANECO, FASE INICIAL, CICLO ESCOLAR 1985-1986.

A. Seguimiento tecnico-adminstrativo, primer periodo.

En este periodo, los maestros no dieron respuesta a los instrumentos porque aiin no estaba
siendo aplicada la propuesta en este grupo.

Segundo Periodo.

La cédula de seguimiento técnico administrativo fue contestada v entregada por cinco
maestros, tres de Escalerillas Laguna, dos de Huiztlatzala y un asesor. En ellas se proporciona
la informacién siguiente:

1) Actitudes del Jefe de Zonas de Supervision. Inicialmente, segin se establece en las
respuestas dadas por los maestros tlapanecos aplicadores de la propuesta, el jefe de zonas de
supervision presto atencion a la aplicacién de las unidades programdticas, dio orientacién,
esclarecid y estimul6 su aplicacién, solucioné problemas surgidos, difundié sus implicaciones,
convoco a reuniones a los padres de familia y en el dmbito municipal; asimismo, estuvo
convencido de ella, promovié y brind6 asesoria respecto de la lecto escritura de la lengua
tlapaneca. Estas actitudes, sin embargo, decaen conforme pasa el tiempo, durante el ciclo
escolar. Se dice:  De un reconocimiento y apoyo a la propuesta pasa a un apoyo minimo.
También se hace mencién que, en el tercer periodo, existen problemas de comunicacion y
alejamiento de €l y de que, al final, ya para el quinto periodo, no visita y sélo se presenta
cuando estén presentes los técnicos de oficinas centrales; por lo mismo, su apoyo es aparente.

2. Actitudes del Director. Da apoyo a la implantacién y aplicacién de las propuestas
programaticas, difunde sus alcances en reuniones con padres de familia y alumnos, promueve
reuniones sociales con maestros y alumnos, brinda orientacion téenica para la solucion de
problemas relacionados con la implantacion, proporciona asesoria en todas las actividades
relativas a la lecto-escritura en lengua tlapaneca y sobre el proceso de ensefanza-aprendizaje,
facilita las reuniones técnicas entre los maestros implantadores v, en la opinién de un solo
maestro, lo hace, a pesar de que desconoce las propuestas.
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3. Actitudes del Asesor de Campo. En esta region de implantacion y aplicaciéon de la
propuesta desempefiaron el cargo de asesor de campo, durante el referido ciclo escolar, dos
diferentes personas. En la opinién de los maestros, el primero mostrd una actitud positiva
hacia la aplicacion de las propuestas, superviso, asesoro y oriento a los maestros, tanto en la
aplicacion de las propuestas como en el aula, recurriendo a reuniones en las que se
esclarecieron y resolvieron problemas relativos a su aplicacion; el segundo, no solo, o porque
no estaba enterado del proyecto muestra actitudes. ambivalentes hacia el mismo va que, a
veces, muestra interés y da sugerencias a los aplicadores segiin sus necesidades y en otras s6lo
se presenta cuando se realizan las visitas de asesoria de los técnicos de oficinas centrales.

4. Actitudes del personal docente no aplicante de la propuesta. Para este personal, las
propuestas programaticas son positivas, una vez que van a permitir el rescate de todo lo
propio. Sin embargo, en supeditan su apoyo y respaldo a las actividades que esta requiere, a la
aplicacion simultinea de los programas nacionales vigentes. Por otra parte, se denotaron
diferentes puntos de vista respecto de la ensefianza de la lecto-escritura del Tlapaneco, una
vez que el maestro de Ayotoxtla opina que es importante saber leer y escribir el tlapaneco a
temprana edad, mientras que el maestro de Huiztlatzala piensa que esto debe ser ensefiado en
los grados superiores de la educacion primaria.

5. Reuniones con asesores. Todos refieren haberlas realizado con mas o menos frecuencia y
que lo hicieron para recibir orientacion sobre la organizacion administrativa, la observacion de
grupo, la aplicacién de la propuesta o para recibir apoyo, ya en la solucién de problemas, la
orientacion académica y técnica sobre el método generador, ya para la investigacion v la
lecto escritura del tlapaneco. En otras palabras, para recibir orientacion sobre la aplicacion y
seguimiento de la propuesta, solucionar problemas pedagogicos, los concemientes a la
investigacion. participativa para la captacion de contenidos étnicos, o para analizar problemas
relativos a la lecto-escritura del tlapaneco. En la opinion del asesor, las reuniones que se
llevaron a cabo fueron, ademas, para el estudio de las variantes dialectales, la lecto-escritura
del tlapaneco vy la investigacion participativa para el rescate cultural y la tradicién histérica.

6. Traduccion de unidades. Si bien es cierto que todos refieren haber realizado la traduccion
de las unidades programaticas al tlapaneco, se aprecia que no se avanzé significativamente en
este sentido, pues, en el Gltimo periodo escolar todavia un maestro (Huitzapula) admite no
haber realizado traduccién alguna, mientras que otro de primer grado(Ayotoxtla), sélo habia
logrado traducir una parte de la primera unidad.

7. Reuniones de andlisis de las unidades. La opinién de todos los maestros, excepcién hecha
de un caso, coincide en afirmar que éstas se llevaron a cabo hasta dos veces por mes. Mas en
relacion con la tematica de las mismas s6lo un  maestro, de Huiztlatzala, da a saber que, en
todo el ciclo escolar, lo hizo para tratar con otros compaiieros lo relativo a la lecto-escritura
del tlapaneco.

8. Observaciones intergrupales. Los maestros de la regién tlapaneca no realizaron esta

actividad durante el primer periodo del ciclo escolar y los que la realizaron, en los periodos
subsecuentes, dijeron haberlo hecho cuando menos dos veces en cada periodo.
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9. Registro de la experiencia docente. Excepcion hecha del maestro de ler. grado de
Cacalotepec, que si llevé a cabo este registro, cuando menos en dos ocasiones, los demds
maestros lo llevaron a cabo solamente una vez, en uno de los periodos.

10. Aplicacion de instrumentos. Este aspecto recibi6 un trato variado dentro de cada periodo.
En el primer periodo, todos los (6) maestros tlapanecos entregaron los instrumentos con la
informacién solicitada al respecto; en el segundg solamente lo hicieron tres: en el tercer
periodo uno, y en el cuarto periodo cuatro.

I1. Unidades aplicadas. Para el inicio del dltimo periodo del ciclo escolar, de la fase de
implantacion inicial, (mayo-junio de 1986), los maestros de ler. grado de Ayotoxtla,
Huitzapula y Huiztlatzala se encontraban aplicando la Quinta Unidad; dos maestros de
Escalerrillas la cuarta y el maestro de 20. de Huiztlatzala la sexta unidad. Cabe decir que
algunos maestros de 3er. grado participaron a iniciativa propia, y colateralmente, en el
proceso, Esto, debido a que siguieron aplicando los programas oficiales: vigentes. Por otra
parte, un maestro de Escalerillas consideré que el atraso en la aplicacién, de las unidades se
debe a la inasistencia de los nifios, factor que, como ha sido anteriormente sefialado, no solo
le impide al maestro continuar la aplicacion de las unidades, sino que esta condicién obliga, a
repetir con el fin de nivelar o actualizar a los alumnos que se ausentan.

12. Tiempo de aplicacion de las unidades. En este caso, prescindiendo de particularidades, el
tiempo promedio empleado para la aplicacion de las unidades, eliminando los casos extremos,
fue de un mes quince dias.

13. Criterios para la terminacion de las unidades. Entre estos figuran: el adelanto o
aprovechamiento de los alumnos; el convencimiento de los alumnos y la comprensién de los
contenidos por los nifios, mientras que las técnicas con que se hizo, segin se especifica en los
datos asentados en los instrumentos, fueron: pruebas escritas, pruebas de aprovechamiento,
pruebas orales, pruebas de comprension, la retroalimentacion; las evaluaciones generales; la
medicion del aprendizaje logrado y preguntas (ocasionales en el sal6n de clases).

14. Elaboracién del plan de clases. En este caso, los que dieron respuesta a la pregunta,
ademds de afirmar que lo hicieron en todos los periodos, anexaron copias de ellos, u hojas del
avance logrado en este sentido.

15. Actividades exiraescolares. Se realizaron salidas al campo para la observacion del medio
arboles, pozos, sembradios, agua en diferentes lugares, el tejido de lana y expresiones y
procesos de socializacién. Asimismo, visitas a padres de familia, entrevistas, siembra de
garbanzo en la parcela escolar, siembra y cosecha de maiz, elaboracion de tejidos, actividades
deportivas y trabajos comunitarios.

16. Técnicas de evaluacién. Los maestros refieren en sus respuestas que para ello recurrieron
a: la participacion, preguntas orales y competencias y, segin la capacidad, habilidad y
posibilidades del nifio, a evaluaciones de tipo individual oral o escrita y, al mismo tiempo, a
algunas de las técnicas que se sefialan en el programa vigente. Y, mientras en un solo caso se
deja constancia de haber evaluado a través de la expresion del proceso de socializacién,
adquisicion de destrezas, habilidades y conocimientos, en otro, lo hace diciendo haber

175




empleado la observacién de la expresion oral, escrita y estética, y el pensamiento logico
semanal, por mes y por promedio.

17. Modificacion del aula. En este sentido prevalecio la no-modificacion, y en donde se hizo
alguna lo fueron, entre otras razones, para fines activos, actividades grupales, actividades de
coordinaciéon motora (bailables o cantos). Y, cuando se recurrié a hacer una distribucion
diferente de los mesabancos, lo fue para poder readizar juegos organizados, o para favorecer
los cambios de impresiones. Cabe sefialar que solo en un caso, se refiere haber trasladado el
grupo al exterior del aula, es decir: Se sali6 fuera para la realizacion de diversas actividades,
sin dejar asentado cuales fueron estas.

18. Usos de materiales locales. Los maestros utilizaron: animales, flores y piedras; lodo,
botes, hojas, conchas, flores, plantas, palitos, arena, semillas, bellotas, ollas, sillas, casas y la
medida de volumen conocida en la regién como litro.

19. Respaldo de la comunidad. En tanto que en Escalerillas, los maestros como los padres de
familia est4n en completo desacuerdo con la propuesta, se oponen a la EIBB y a la ensefianza
del tlapaneco, en Ayotoxtla, Huiztlatzala y ~Huitzapula existe division al respecto. Y, en
aquellos casos en que se acepto la propuesta, el apoyo hacia esta se hace manifiesto en la
participacién de los padres de familia, proporcionado contenidos culturales o datos, tales
como cuentos, tradiciones y leyendas, asi como en el apoyo a las actividades de lecto-escritura
del tlapaneco, como es el caso de la comunidad y escuela de Huiztlatzala. Por lo que respecta
a los casos en que no se brinda apoyo los padres argumentan ello diciendo que nuestros hijos
cuando salgan fuera de la comunidad, a trabajar, de nada les va a servir el tlapaneco, mas si el
espaiiol. Con las reservas que amerita el caso, es muy probable que en algunas de estas
expresiones esté 1eflejandose el pensamiento del maestro que responde el -cuestionario, mas
que el de las comunidades, mas también puede ser la expresion de la experiencia vivida y
sintesis de una estrategia de sobrevivencia.

20. Modificacién de la organizacion escolar. Para un solo maestro, el cambio dado, ha tenido
efectos en los nifios. En su opinion, a grado tal, que ellos  son, ahora, mas comunicativos y
manifiestan menos temor a equivocarse. Los demds maestros, comparten la opinion de un
maestro de Ayotoxtla, quien dijo: No se ha modificado en nada, pues sigue teniendo el mismo
horario y las mismas actividades, plantedndose con ello dos planos de referencia distintos.

B. Seguimiento Pedagogico de la propuesta programética.
B.1. Primer grado, primera unidad.

En dos de los cuatro instrumentos respondidos y recibidos (Escalerillas y Huitzapula), se
consigna la.informacion siguiente:

i) Comprension de los elementos. Uno (Escalerillas), contesta afirmativamente a las preguntas
sobre la finalidad, objetivos y contenidos de la unidad, no da respuesta a las relativas a los
restantes elementos y confunde el apartado sobre comprension de la evaluacion, ya que en su
respuesta hace referencia a la que €l supuestamente aplico y no a las sugeridas en la unidad
para esa accién. El otro, (Huitzapula), afirma haber comprendido la finalidad, objetivos,
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contenidos, situaciones didacticas, y actividades de la unidad, mas no las sugerencias
didacticas o las de evaluacién.

ii) Operatividad. Ambos afirman no haber logrado algunos objetivos porque, dicen: No se
entienden, sin precisar cuales. Por lo demads, uno afirma y el otro niega que los contenidos de
la unidad contribuyen al logro de los objetivos. Sin embargo ambos afirman que los
contenidos tienen la profundidad adecuada, favozecen la integracion de las siete 4reas de
conocimiento y son proporcionados en cantidad suficiente.

11i) Con relacién a este mismo aspecto, el maestro de Huitzapula opina que el desarrollo de la
unidad si se adapta al tiempo estimado para su aplicacién, mientras que para el maestro de
Escalerillas, las actividades son suficientes para el desarrollo de las situaciones didécticas, Y,
por lo que toca a las actividades los dos opinan, que estas si permiten el uso de los tres tipos
de contenidos. Lo mismo sucede respecto a la metodologia de la unidad; sin embargo, ambos
difieren en opinién respecto a la adaptacién de los contenidos al medio y al favorecimiento del
biculturalismo; y, aunque afirman que la unidad favorece el bilingiiismo y responde a las
caracteristicas del medio, solamente uno da respuesta afirmativa a la pregunta sobre
expectativas (Escalerillas).

iv) Relaciones. En este rubro, ambos maestros opinaron que la unidad propicia la relacion
alumno-maestro; uno (Escalerillas) sefialo que solo lo hace de alumno-comunidad, mientras
que el maestro de  Huitzapula afirma que no lo hace de las relaciones entre escuela y
comunidad. Ninguno respondié la pregunta acerca de las relaciones entre aplicadores y no
aplicadores de la propuesta.

v} Uso, elaboracion y adaptacién de materiales diddcticos. Uno, el maestro de Escalerillas,
afirma que la unidad propicia el uso de materiales de la regién, la participacién del alumno,
maestro y padres de familia en su elaboracion, y que los materiales son féciles de realizar y se
adaptan a las necesidades de la region. El otro, el maestro de Huitzapula, coincide con el
anterior, es decir, dio respuesta afirmativa a todos los aspectos considerados, excepcion hecha
de la que concierne a la participacion del alumno y el maestro en la elaboracién del material,
que es negativa.

vi) Evaluacién. El maestro de Escalerillas, excepcion hecha de la respuesta a la pregunta
relativa a si la unidad propicia o no la objetividad, en la que el no da respuesta, todas las
demds fueron respondidas con respuesta afirmativa. El maestro de Huitzapula no respondi6
las preguntas de esta seccion del cuestionario.

vii) Cambios. El maestro de Escalerillas dice haber agregado una actividad a la aplicacién de
la unidad y que esta tuvo que ver con El periédico mural.

viii) Comentarios. Para el maestro del primer grado, de la escuela de Escalerillas, la propuesta
programatica de primer grado no esta bien estructurada en sus contenidos y requiere que se
ordenen bien cada uno de los contenidos, objetivos, situaciones didacticas y sus actividades
sugeridas. Para que asi se localice, ficilmente, la actividad o tema que se va a realizar, y que
estén bien clasificados, marcados con niimeros, incisos y puntos.
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Segunda Unidad.

Los cuestionarios del seguimiento pedagégico relativos a esta unidad, respondidos y
recogidos, proceden de los maestros de Escalerillas, Huitzapula y Huiztlatzala. De ellos se
obtiene la informacion siguiente:

i) Comprension. Los tres afirman que la finalidad, objetivos, contenidos, situaciones
didacticas, actividades, sugerencias didacticas y de evaluacién de la unidad propuestos son
comprensibles.

ii) Operatividad. Ninguno da respuesta a la pregunta sobre la cantidad de objetivos logrados.
En los tres casos se consigna que los contenidos permiten el logro de los objetivos, tienen la
profundidad adecuada al desarrollo del nifio, favorecen la integracion de las siete 4reas, y son
suficientes en cantidad. Todos ellos consideran que el desarrollo de la unidad se adecua al
tiempo ocupado y las actividades son suficientes para desarrollar las situaciones did4cticas. Y,
con relacion a los que dan respuesta a la pregunta respectiva, dos, el de Escalerillas y el de
Huitzapula, dicen que si permiten el uso de los tres tipos de contenidos v el caso restante no
da respuesta. En su caso, los tres afirman que la unidad favorece el biculturalismo y responde
a las caracteristicas del medio. Solo el maestro de Huiztlatzala no hace aportacién alguna
respecto a las preguntas sobre expectativas y los de Escalerillas y Huitzapula, afirman que ésta
si responde a las expectativas del grupo.

iii) Relaciones. Para los tres maestros mencionados y que respondieron a esta pregunta, la
unidad propicia las relaciones entre maestro y alumno; solamente el maestro de Escalerillas
opina que la unidad no favorece las relaciones entre el alumno y la comunidad y el maestro de
Huitzapula no da respuesta a la pregunta sobre la relacién escuela comunidad. En los otros
dos casos se afirma que la unidad si favorece dicha relacion. Por tltimo, los tres concuerdan
en que ella ha favorecido la relacion entre los maestros no aplicantes y los aplicadores de la
propuesta.

iv) Uso, elaboracion y adaptacion de materiales. En el caso del maestro de Huitzapula no se
da respuesta a pregunta alguna de este apartado. El maestro de Huiztlatzala solamente lo hace
en la primera de ellas; dos maestros (Escalerillas y Huiztlatzala) consideran que la unidad si
propicia el uso de materiales de la regién, ya que: Pretende mostrar al nifio cosas muy
conocidas para €l y que el nifio tiene a su alcance. Para ellos dos, la unidad si favorece la
participacion del alumno en la elaboracion de los materiales, més no la de los padres, ya que:
Ellos nunca se acercan a la escuela en horas habiles. Por lo demads, el material requerido o
utilizado en la unidad, si se adapta a las necesidades de la region y es de facil realizacién,
pues el nifio lo hace jugando.

v) Tipos y técnicas de evaluacion. Mientras que el maestro de Huitzapula no da respuesta a
pregunta alguna de las preguntas que comprende este bloque, el maestro de Huiztlatzala
responde afirmativamente a las primera cinco de ellas y deja las otras dos sin contestacion.
Por su parte, el maestro de Escalerillas, ademds de afirmar que los tipos de evaluacién
propuestos si sugieren la valoracion del proceso total, afirma que los instrumentos planteados
para la evaluacion si propician la objetividad. Esta opinién coincide con la del maestro de
Huiztlatzala, una vez que este, como aquellos, también afirma que los procedimientos
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sugeridos, si permiten la autoevaluacion y las acciones de recuperacion del alumno, asi como
la atencion a sus diferencias individuales y el uso de las propuestas en la unidad.

vi) Cambios. En este aspecto Unicamente el maestro de Huitzapula dijo haber introducido
cambios en el rubro de actividades y suscribe que estas: fueron tomadas de los programas
nacionales vigentes.

Tercera Unidad.

i) Comprension de los elementos. Dos, de los cuatro casos comprendidos, hicieron entrega de
este instrumento respondido. Ellos fueron los de los maestros de Cacalotepec y Escalerillas.
En sus respuestas coincidieron en que Los contenidos si se relacionan con las actividades; las
sugerencias didicticas no son suficientes, ni comprensibles y las sugerencias de evaluacion si
lo son. Y, mientras que el maestro de Cacalotepec afirma que solamente uno de los objetivos
es entendible, el maestro de Escalerillas comenta que ninguno lo es porque estos no vienen
ampliamente especificados y no alcanzan para las actividades.

Uno de los maestros de esta region de los que participaron en este proceso, afirmo que las
situaciones didécticas si son comprensibles, otro, lo hizo en el sentido de que solo algunas de
ellas no se pudieron aplicar. Lo mismo sucede con relacion a las actividades: uno dice que
tienen la propiedad de operarse y el otro que algunas de ellas no se pueden aplicar, sin llegar a
determinar cudles, en un caso y en el otro, fueron estas.

i) Operatividad de la Unidad programdtica. Los dos admiten no haber logrado algunos
objetivos, pero mientras uno admite que ello se debié a la extension de los mismos, el otro lo
atribuye a su falta de claridad; a la vez, los dos afirman que los contenidos son suficientes para
lograr los objetivos, tienen la profundidad adecuada, favorecen la integracion de las siete
areas de conocimiento, y son suficientes en cantidad. Y, por lo que toca al desarrollo de esta
unidad, el maestro de Escalerillas.opiné que esta se logra en un mes, opinién que no es
compartida por el maestro de Cacalotepec.

Por lo que respecta a las actividades hay desacuerdo entre ambos maestros, pues, uno afirma
que ellas son suficientes para el desarrollo de las situaciones didécticas y el otro que no lo son.
Ademds, ninguno de ellos afirma o niega que las actividades permitan el uso de los tres tipos
de contenidos: étnicos, nacionales y universales. Por lo demés, para ambos, la unidad
contiene una metodologia adecuada, se adapta a las caracteristicas del medio, propicia el
biculturalismo y el bilingiiismo, y responde a las caracteristicas del medio y a las expectativas
del grupo étnico.

iii) Relaciones. Ambos estan de acuerdo en que esta unidad propicia y favorece las relaciones
entre el maestro y el alumno, entre el alumno y su comunidad y entre la escuela y la
comunidad. No lo estin, sin embargo, en lo que toca a su relacién con los maestros
aplicadores, por cuanto en un caso, el maestro de Cacalotepec, afirma que Los padres de los
nifios estdn contentos porque la propuesta programatica rescata la lengua indigena, mientras
que el otro, admite que hay distanciamiento de los padres hacia la propuesta.
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iv) Uso, elaboracion y adaptacion de materiales. En la opinién de los maestros, esta unidad
permite el uso de materiales de la region en los trabajos que realiza el alumno en el aula y la
participacion de éste, los padres de familia y los maestros en su elaboracién. Asimismo, los
dos afirman que los materiales son de facil realizacién y se adaptan a las necesidades de la
region.

v) Tipos y técnicas de evaluacion. Las respuestas que los maestros dan a las preguntas sobre
este punto son todas afirmativas y, aunque sostienen que si se da la participacién de los padres
en el proceso de evaluacién del aprendizaje del nifio, sefialan, a la vez, que debido a que
algunos padres emigran para trabajar no todos lo hacen, teniendo en mente quizés su presencia
en los examenes de fin de curso, mas no su participacién en lo que es propiamente la
evaluacion escolar del conocimiento, habilidades y destrezas.

Para ellos, las técnicas de evaluacién propuestas si sugieren la valoracién del proceso total,
favorecen la autoevaluacion, permiten las acciones de recuperacién, la participacién conjunta
de maestros y padres de familia, la atencion a las diferencias individuales de los alumnos, su
uso con relacion a las actividades propuestas y, en lo que toca a los instrumentos planteados,
un mayor grado de objetividad en el proceso.

vi) Cambios realizados en las actividades. Mientras que el maestro de Escalerillas no dio
respuesta a esta parte del cuestionario, el maestro de Cacalotepec proporciona la informacién
siguiente:  Ninguna de ellas puede ser omitida, dado que estan estrechamente ligadas y
adaptadas a la consecucion de los objetivos de la unidad. Y, afiade que todas se han estado
desarrollando en la lengua materna (indigena) de la localidad: el tlapaneco.

Cuarta Unidad.

De acuerdo a los (3) cuestionarios devueltos por los maestros de primer grado de las
comunidades de Ayotoxtla, Huitzapula y Huiztlatzala, la finalidad de la unidad no est4 bien
especificada  (Huiztlatzala), mas si es comprensible, al igual que algunos de sus objetivos
(Ayotoxtla). En los otros grupos de preguntas, o se afirma que estos no estin expresados
claramente o que no esta precisados.

i) Comprension. Los tres concuerdan en que los contenidos y las situaciones didacticas son
comprensibles y que las  actividades, excepcion hecha de la opinién del maestro de
Ayotoxtla, si pueden ser desarrollados. Todos ellos, ademas, concuerdan en que las
sugerencias didacticas y las técnicas de evaluacion si son aplicables, mas s6lo en un caso, el
del maestro de Ayotoxtla, se afiaden comentarios con relacion a tres de sus aspectos y dice
que: Los objetivos han de estar més ordenados y claros, claramente expresados, a fin de que
puedan ser relacionados con las actividades; los contenidos estén ordenados (segiin) las siete
areas y que se agreguen mas actividades en cada situacion didéctica.

ii) Operatividad. Mientras que el maestro de Huiztlatzala dio a entender que no dej6 objetivo
sin cumplir, el maestro de Ayotoxtla admite no haber logrado los relativos al sistema de riego
y al teléfono porque no existen referentes al respecto en la comunidad. Por su parte, el maestro
de Huitzapula, a la vez que admite que no logra algunos de ellos, hace una critica a todas las
unidades, y dice: que en cada una de ellas no se cumplen algunos de los objetivos porque no
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se comprenden. Por lo demds, para el maestro de Ayotoxtla, algunos de los contenidos, al no
poder adaptarse a la comunidad no se aplicaron y, por lo mismo no se lograron los objetivos.
En los otros dos casos se afirma que si lo hicieron.

El maestro de Huitzapula es el Gnico, de los cuatro maestros que en sus respuestas establecié
que los contenidos no tienen la profundidad suficiente y estédn incompletos, mientras que para
los otros tres, los contenidos de la unidad si favorgeen la integracién de las siete 4reas y son
suficientes en cantidad. Y, si bien, se sefiala en un caso que el tiempo promedio de aplicacién
de la unidad es de un mes, los dos restantes afirman que este tiempo no es el adecuado, una
vez que o la unidad es muy extensa o los nifios apenas empiezan a conocer la escritura de su
lengua y no progresan al ritmo esperado.

Para dos de los maestros (Ayotoxtla y Huitzapula), las actividades sugeridas no son
suficientes para el desarrollo de las situaciones diddcticas. En este caso, el maestro de
Huitzapula no da respuesta a la pregunta sobre las cualidades que tienen las actividades para
permitir el uso de los tres tipos de contenidos, mientras que los restantes maestros afirman que
si lo permite. Todos ellos afirmaron, asimismo, que la unidad proporciona la metodologia
adecuada, el desarrollo de la unidad se adapta a las condiciones del grupo, favorece el
biculturalismo y el bilingiiismo, y responde a las caracteristicas, necesidades y expectativas
del medio del grupo étnico.

iii) Relaciones. En la opinion de tres maestros la propuesta programatica de la unidad
favorecio la relacion maestro-alumno y la relacion entre la comunidad y el alumno y, en su
caso, ¢l macstro de Ayotoxtla afirmé que la propuesta no favorece las relaciones de la
comunidad y la escuela ya que, en su opinién, tradicionalmente la comunidad participa poco
en la escuela. El maestro de Huitzapula concuerda con este punto de vista e informa, a su vez,
que la propuesta no favorece las relaciones entre el personal docente aplicador de la misma y
el personal que no se encuentra aplicindola, y dice que ello se debe a que no estdn de acuerdo
con ella o no les gusta el programa indio.

iv) Uso, elaboracion y adaptacién de materiales. En este rubro, los maestros han contestado
afirmativamente a todas las preguntas, excepcion hecha del maestro de Ayotoxtla, quien
permite ver un poco més alla de lo esperado, al sefialar que: La participacion de los padres en
la elaboracién de materiales no es mas que un reflejo de una actitud predominante y comiin en
su vida.

v) Tipos de evaluacion. Solo el maestro de Ayotoxtla afirma que las técnicas de evaluacién
propuestas no permiten las acciones de recuperacion y que el nifio de esta edad es dificil que
se autoevalue por si solo, amen que la participacion de los padres en la evaluacién no se da,
por cuanto que: Ellos nunca participan activamente en las actividades del salén de clase,
hecho comprensible dada la normatividad: Ellos deben permanecer fuera del aula.

vi) Cambios. Los maestros de Huitzapula y el maestro de Huiztlatzala dicen haber hecho
cambios en las  actividades. El primero, cambiando algunas de las propuestas por otras que se
tomaron del programa nacional, vigente, y agregando algunas derivadas del diario de campo.
El otro. agregando algunas del libro: el libro de texto gratuito.
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B.2. Seguimiento tecnico pedagogico segundo grado.
Primera Unidad.

En este caso se recibié tnicamente un cuestionario y corresponde a una maestra de la
comunidad de Escalerillas. En él se deja asentada la informacién siguiente:

i) Comprension de los elementos. Para ella, la finalidad, objetivos, contenidos, situaciones
didacticas, actividades, sugerencias didacticas y las propuestas de evaluacion de la unidad si
son comprensibles.

ii) Operatividad. Al respecto, dijo, solamente se logran algunos de los objetivos, los
contenidos de la unidad si permiten el logro de los objetivos y tienen la profundidad adecuada,
favorecen la integracién de las siete dreas de conocimiento y si se proporcionan en cantidad
suficiente. Ademds, para ella, el desarrollo de la unidad se logra en cinco semanas. Asimismo,
las actividades que se sefialan en la unidad son suficientes para el desarrollo de las
situaciones didécticas y permiten el uso de los tres tipos de contenidos; la metodologia es
adecuada y se adapta, y la unidad favorece el bilingiiismo y el biculturalismo y si responde a
las caracteristicas y a las expectativas del medio y del grupo.

iii) Relaciones. Las respuestas dadas por la maestra a las preguntas de este apartado son todas
afirmativas, excepci6n de la altima de ellas, a la que da respuesta alguna.

iv) Uso, elaboracion y adaptacién de materiales. En las respuestas de la maestra contenidas
en este grupo de preguntas del instrumento, se afirma que la unidad si propicia el uso de
materiales de la regién y la participacién del alumno, los padres de familia y la de los
maestros en su elaboracién; asimismo, que éstos son de fécil realizacion y se adaptan a las
necesidades de la region.

v) Tipos y técnicas de evaluacidn. Las sugerencias que la unidad proporciona para la
evaluacion del proceso de aprendizaje, en la opinion de la maestra de Escalerillas, si sugieren
la valoracién de todo el proceso; favorecen la autoevaluacion y permiten las acciones de
recuperacién. No asi la participacion conjunta de los padres en ella, ya que la presencia de
éstos en el aula atemoriza al nifio, a tal grado que no logra concentrarse, entender o seguir las
instrucciones. . Fstas mismas técnicas de evaluacion, permiten dar atencion a las diferencias
individuales, se adaptan bien al desarrollo de las actividades y propician la objetividad.

v) Cambios. En este caso algunas actividades fueron omitidas para dar lugar a las actividades
correspondientes a los festejos patrios.

Segunda Unidad.
Las maestras de segundo grado de Escalerillas y Huitzapula, fueron las tnicas que entregaror,
contestado, el cuestionario correspondiente al seguimiento técnico pedagogico de esta unidad

programatica, En ellos se consignan las respuestas siguientes:

i) Comprensién. Para ambas, todos los elementos de la unidad son comprensibles.

182




ii) Operatividad. Ningin de ellas dio respuesta a la pregunta sobre los objetivos logrados y los
no logrados de la unidad. Y, por lo que toca a las restantes preguntas, difieren en sus
contestaciones respecto de si los contenidos permiten o no el logro de los objetivos. La
maestra de Escalerillas dice que si lo hacen y la maestra de Huitzapula que no lo hace, y solo
para la primera estos tienen la profundidad suficiente. Ambas, afirman que dichos contenidos
favorecen la integracién de las siete 4reas, pero, discrepan con relacion a la suficiencia de la
cantidad en la que son proporcionados. Para la primera, la maestra de Escalerillas, si son
suficientes mientras que para la segunda no lo fueron. Lo mismo sucede en cuanto a sus
opiniones respecto del tiempo apropiado para el desarrollo de la unidad: la maestra de
Escalerillas argumenta que la unidad no puede ser aplicada en un tiempo determinado y, para
la segunda, tal condicion responde al hecho de que la unidad contiene muchos temas y se hace
dificil su terminacion. Finalmente, mientras que para las dos, las actividades son suficientes,
solamente  para una de ellas, la maestra de Escalerillas éstas permiten el uso de los tres tipos
de contenidos.

Por lo que toca a la metodologia de la unidad, ambas maestras afirman que es adecuada, més
solo la maestra de Escalerillas afirma que el desarrollo de la unidad se adapta a las
condiciones del grupo. Por lo demés, ambas tienen una misma opinién respecto de la
aplicacion de la unidad, ya que las dos afirman que esta favorece el biculturalismo y el
bilingtiismo. También coinciden en lo que se refiere a que la unidad responde a las
caracteristicas del medio. Mas, de ellas, solo la maestra de Escalerillas, responde
afirmativamente a la pregunta respecto de la cualidad de la unidad y a la relativa a las
expectativas del grupo.

iii) Relaciones. Para estas maestras bilingiies, la unidad propicia las relaciones entre el
maestro y el alumno, entre el alumno y la comunidad, entre la escuela y la comunidad y entre
los maestros que aplicaron la propuesta y los que no estaban comprendidos en esta accion; v,
en el caso de una de ellas, se hace ver que ello se debe a que el nifio adquiere confianza, puede
expresarse sin temor y tiene mayor comunicacién con sus padres; sin embargo, se admite que
no se da la participacion de los padres como docentes en el aula, aunque los maestros
promueven acciones de mejoramiento de la comunidad, y los padres facilitan medios y
proporcionan informacion, contenidos étnicos, mismos que son transformados en contenidos
educativos, para ello.

iv) Uso, elaboracion y adaptacién de materiales. Unicamente la maestra de Escalerillas dio
respuesta a las preguntas de este bloque y en todos los casos lo hace afirmativamente, a
excepeion de la relativa a la colaboracion de los padres. En su opinién El nifio siempre ha
participado en la elaboracion de materiales. Los padres nunca se acercan a la escuela en horas
hébiles. Y, el nifio realiza el material jugando.

v} Tipos y'récm'ca.s' de evaluacion. Salvo la respuesta que se da a la pregunta sobre
participacion conjunta de los padres y maestros en la evaluacion, a la que se da respuesta
negativamente, todas las demads son afirmativas.

Cambios en las actividades. Ninguno de los maestros dio respuesta a esta pregunta.
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Tercera Unidad.

Las contribuciones hechas al seguimiento de esta unidad provienen de los maestros, de este
grado, de Cacalotepec y Huiztlatzala, siendo éstas como sigue:

i) Comprension. El maestro de Cacalotepec da una respuesta afirmativa a todas las preguntas
de este bloque, mientras que el Huiztlatzala deja sin respuesta la pregunta sobre sugerencias
didé4cticas. Las demds son respondidas afirmativamente por este, mismo que a la vez que
responde a la pregunta sobre comprension de la unidad afirmativamente, proporciona algunos
comentarios que ilustran la misma, al decir que para él, esta unidad: Pretende dar a conocer
las normas, valores y hébitos de higiene al alumno con la finalidad de que él aprenda a
prevenir enfermedades y la contaminacién de los alimentos, el aire y el agua; tiene como
objetivos el que el nifio, mediante la participacion en diferentes campafias, promovidas por la
escuela, adquiera hdbitos que le permitan conservar la salud; aprender los servicios que hay
en la comunidad vy las costumbres del pueblo. Los contenidos fueron comprendidos como el
que el nifio se ubique dentro de la comunidad, el hogar, la escuela y los servicios publicos, y
comprenda que son elementos (instituciones) necesarias para todo grupo social. La situacion
didéctica aplicada fue la de conocer las autoridades de la comunidad. La actividad que se
utilizé fue la de investigar quiénes son los miembros del gobierno de la comunidad. En su
caso utilizé para la evaluacion: la evaluacion directa.

ii) Operatividad. Mientras que el maestro de Cacalotepec no da respuesta a la primera
pregunta, el de Huiztlatzala admite no haber logrado los objetivos relativos a la escritura de la
lengua del grupo, porque la escritura de la variante dialectal es muy complicada. Y, mientras
que el maestro de Cacalotepec no considera que los contenidos permitan el logro de los
objetivos, el de Huiztlatzala dice que si lo hacen, aunque sea: en una forma muy superficial,
debido a la falta de entendimiento (incomprension) de los alumnos. Ademas, mientras que
para el primero de ellos los contenidos no tienen la profundidad adecuada porque su forma es
muy generalizada (demasiado general). A su vez, para el segundo de ellos estos si tienen la
profundidad deseada, considerando que es una nueva propuesta.

En lo que toca a los contenidos de la unidad, el maestro de Cacalotepec escribe como
respuesta que estos si favorecen la integracion de las siete areas del conocimiento, que la
unidad los contiene en cantidad suficiente y que no se pueden fijar limites estrictos al tiempo
en que se ha de desarrollar la unidad. Por su parte, el maestro de Huiztlatzala opina que estos
objetivos y resultados no se cumplen y que el desarrollo de la unidad requiere de cuando
menos un mes para su aplicacion. Y, respecto de las actividades, uno, el maestro de
Cacalotepec, considera que no son suficientes para desarrollar las situaciones didécticas y,
otro, el maestro de Huiztlatzala, afirma que si lo son y afiade que: pueden ser distribuidas en
cuatro semanas.

Por lo demds, mientras en la opinién del maestro de Cacalotepec, la unidad si permitié el uso
de los (3) tipos de contenidos, el maestro de Huiztlatzala no da respuesta a la pregunta. La
diferencia en opinidn, de los dos maestros, se hace manifiesta en lo que toca a la metodologia
de la unidad, pues, mientras que el maestro de Cacalotepec la encuentra totalmente adecuada,
el de Huiztlatzala afirma que no lo es y comenta que: Se puede bien apreciar que esta no esta
bien comentada.
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Por lo que respecta a la adaptacion de la unidad al medio y la cualidad que esta posee para
promover el biculturalismo, ambos maestros dan una respuesta afirmativa a la pregunta
formulada al respecto, mds no lo hacen asi respecto al bilingliismo, pregunta sobre la que sélo
el maestro de Cacalotepec acepta que lo hace. Y, si bien la opinién de los dos concuerda en
que la unidad responde a las caracteristicas del medio, lo hacen también en que esta no lo hace
con respecto a las expectativas del grupo, pues, el maestro de Cacalotepec dice que: La unidad
si responde a ellas. En su caso, el maestro de Huiztlatzala dice que no lo hace. Sin embargo,
en caso alguno se nos dice los porqués de estas afirmaciones.

iii) Relaciones. En lo que toca a las preguntas de este apartado, los maestros solo difieren en
las respuestas relativas a las primeras preguntas: Uno, el maestro de Cacalotepec afirma que la
unidad si propicia las relaciones maestro-alumno, mientras que el otro, el de Huiztlatzala
asevera que no lo hace. Ademas, este 1iltimo, comenta que: La comunidad da apoyo a la
escuela en todos los aspectos y, agrega, que: Los maestros, no aplicadores, han brindado el
apoyo necesario a la aplicacién de la propuesta.

iv) Uso, elaboracién y adaptacién de materiales. El maestro de Huiztlatzala y el de
Cacalotepec dan respuestas afirmativas a todas las preguntas que se hacen en este grupo. En
este caso, el maestro de Huiztlatzala comenta, ademas, que: El uso de materiales de la regién
permite a los nifios ver las cosas en si, es decir, tal cual son. Para él, ademés: El alumno
participa siempre en su elaboracién ya sea por medio de tareas o la recoleccion de datos, Y,
los padres y maestros proporcionando, de su parte, lo que existe en la naturaleza.

v) Tipos de evaluacion. Solo el maestro de Cacalotepec dio respuesta a las preguntas
correspondientes a este aspecto y, en todos los casos, 1o hizo con respuestas afirmativas.

vi) Cambios en las actividades. Ninguno de los maestros involucrados en este proyecto y
region respondié a las preguntas correspondientes a este apartado.

Cuarta Unidad.

La base de informacion del seguimiento de esta unidad, la constituye la informacién captada
en los cuestionarios entregados por los maestros de Escalerillas y una maestra de Huitzapula.

i) Comprension. En el caso del maestro de Escalerillas, primer caso, se nos dice que la
finalidad de la unidad no estd claramente especificada y, en el segundo, que esta debe ser
adaptada al medio.

Para la maestra de Escalerillas, los objetivos no estén ampliamente presentados en la unidad,
lo que no equivale a decir que carezcan de claridad o sean incomprensibles. Por su parte, la
maestra de Huitzapula, afirma que si son comprensibles aquellos. Ambas, ademés, concuerdan
en opinion respecto a las sugerencias o situaciones diddcticas. Al respecto, la maestra de
Escalerillas comenta que no son comprensibles debido a que algunas no vienen ampliamente
explicadas. Dicha maestra, la de Escalerillas, afirma ademas que a pesar de que las actividades
son comprensibles, no se relacionan con los objetivos. Por su parte, la docente de Huitzapula
solo se concreta a responder la pregunta afirmativamente Y a apuntar que Si son
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comprensibles, en cada una de las respuestas solicitadas. Estas maestras difieren también, en
opinion, respecto de las sugerencias didécticas, una vez que la maestra de Escalerillas dice,
que no se comprenden estas y no estan de acuerdo con las otras actividades (entiéndase partes)
de la unidad.

i) Operatividad. Para la maestra de Escalerillas, algunos de los objetivos de la unidad: No son
logrables porque no se relacionan con las situacianes diddcticas. En este sentido, la maestra
de Huitzapula, responde a la pregunta y dice, que si logro los objetivos y comenta que cuando
lo he hecho, lo he hecho de manera superficial, debido a la falta de responsabilidad de los
padres, que no mandan a sus hijos regularmente a la escuela. Por lo que respecta a los
contenidos ambas maestras afirman que estos son suficientes para el logro de los objetivos y
que los objetivos que no se lograron se debi6 a la falta de interés por parte de los alumnos,
cual es el caso que sucede en la comunidad de Escalerillas.

Las tres preguntas restantes de este apartado, relativo a los contenidos, fueron dadas respuesta
afirmativa en los dos casos mencionados, y que coinciden ademds en fijar un mes como plazo
suficiente para desarrollar la unidad. Por su parte, la maestra de Escalerillas comenta, al
respecto que: La inasistencia de los nifios es factor para que no se logre su desarrollo en ese
tiempo. En el caso de la maestra de Huitzapula que esto se debid a la no asimilacién (del
conocimiento por parte) de los alumnos.

Para la maestra de Escalerillas, las actividades no son suficientes para el desarrollo de las
situaciones didécticas pero si permiten la integracién de los contenidos especificos (étnicos),
generales (nacionales) y universales. Por su parte, la maestra de Huitzapula, dio respuesta a
ambas preguntas de manera afirmativa.

La unidad, afirman ambas maestras, tiene la metodologia adecuada, se adapta a las
condiciones  del grupo, favorece el biculturalismo y el bilingiliismo y responde a las
caracteristicas del medio, asi como a las expectativas del grupo étnico.

iv) Relaciones. Las dos maestras dan respuesta afirmativa a todas las preguntas relativas a las
relaciones entre el personal como respuesta a la implantacién de la propuesta, salvo en aquella
que se refiere a la relacién entre maestros aplicadores y no aplicadores de la propuesta, pues
mientras la de Escalerillas no considera que la unidad las ha favorecido, la otra dice que sf lo
hace. La primera, a la vez, nos da a conocer su opinion al respecto y dice que: A los otros
compaiieros (miembros del personal docente) de la escuela no les gusta la propuesta.

Unicamente para la maestra de Huitzapula, las relaciones entre maestro y alumno han
resultado mds favorables, gracias a que la propuesta promueve el uso de la lengua del nifio y
el de la lengua espafiola como segunda lengua. Y, por lo que respecta a la relacion entre
alumno y comunidad, sefiala que esta ha mejorado debido a que los alumnos platican con sus
padres lo que aprenden en clases. Por tltimo, afirma que: En algunos casos, la relacién
escuela-comunidad se deteriora porque algunos padres consideran que la propuesta ha (o
estd) causando un retraso en los nifios, v que éste es muy notable.

v) Uso, Elaboracion y adapiacion de materiales. Todas las respuestas dadas por las maestras a
las preguntas de este bloque son afirmativas. Mas, la maestra de Huiztlatzala hace algunos
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comentarios respecto de los materiales y dice: Existen muchos materiales en la regién que se
pueden utilizar, una vez que se valoran; los alumnos consiguen, traen o adquieren los mismos
en sus casas; la colaboracion entre alumnos-padres-maestros en el proceso de elaboracion de
estos es muy minima, por ejemplo, en la region existe un material natural que se puede
utilizar como pegamento.

vi) Tipos y técnicas de evaluacién. Para ambas maestras, las técnicas de evaluacién de la
unidad si sugieren la valoracién del proceso total; favorecen la autoevaluacion del alumno;
permiten las acciones de recuperacién del alumno vy la participacién de algunos padres, si
bien, se comenta, Esto Gltimo, muy minimamente.

Unicamente para la maestra de Huiztlatzala, la propuesta no permite la atencién a diferencias
individuales, ya que se trabaja en conjunto en el salon de clases. Mas, las opiniones de las
dos coinciden en que las técnicas de evaluacion sugeridas en la unidad si son aplicables
durante el desarrollo de las actividades. Y, de ellas, sélo la maestra de Escalerillas da
respuesta a la pregunta relativa a la promocion de la objetividad por medio de la utilizacién
de dichas téenicas de evaluacion, siendo ésta afirmativa.

v) Cambios en las actividades. En este punto, solo la maestra de Escalerillas registro haber
cambiado algunas actividades mismas que en sus propias palabras dice: Las he tomado del
Programa Nacional Vigente; por lo demds, admiti6 no haber omitido ninguna de las
propuestas en la unidad y haber afadido un tema tomado de su diario de campo, sin decir cudl
fue aquélla o esta. En todo caso, con ello, hace manifiesto el haberse propuesto interrelacionar
los contenidos étnicos derivados de la investigacion participativa y su utilizacion en el
proceso de ensefianza-aprendizaje.

IV. APLICACION Y SEGUIMIENTO DE LAS UNIDADES PROGRAMATICAS DE
LA PROPUESTA GENERICA, PARA EL 1ERO. Y 2DO. GRADOS DE EDUCACION
PRIMARIA INDIGENA BILINGUE BICULTURAL, EN ESCUELAS DEL GRUPO
TOTONACO, FASE INICIAL, CICLO ESCOLAR 1985-1986.

A. Resultados del seguimiento técnico administrativoe y pedagégico de la aplicacion de la
propuesta, primer periodo, ciclo escolar 1985-1986.

Primer grado

El instrumento para este propésito fue aplicado por tnica vez al final del primer periodo
(septiembre-octubre) del ciclo escolar, su aplicacién tuvo como finalidad la de someterlo a
prueba, a fin determinar sus limitaciones y redisefarlo para usos futuros. Las respuestas de
los 9 cuestionarios distribuidos, respondidos y recuperados, proporcionan los datos siguientes

i) Comprension de los términos usados en la estructura de las unidades. De los 9 maestros a
quien se les aplicé el instrumento, solamente el macestro del primer grado, de Arroyo Grande,
dijo haber comprendido los términos de finalidad y objetivos de la propuesta. Y, de los otros
maestros, el de primero de Arroyo Grande y de 2do. de La Laguna Coyutla, dijeron entender el
significado del término contenido, no asi el del término situacion didactica o el de sugerencias
metodoldgicas. Por su parte, el asesor de campo quien se aplico a si mismo el cuestionario no
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dio respuesta alguna, afirmativa o negativa, a las preguntas de este apartado, lo cual puede
deberse a su falta de comprensién de los conceptos que constituyen parte de la base de la
propuesta, o al desconocimiento de la misma.

ii) Relaciones modificadas. Para los maestros totonacos de primer afio, sus relaciones con los
demas miembros de la escuela han tenido modificaciones; primero, las que se tienen con los
alumnos debido al cambio de programas, la promocién de la lecto escritura de la lengua del
grupo y del grado de confianza; segundo, con la comunidad, una vez que se perciben
principalmente en el interés por el rescate de sus valores e historia, como sucede en la
comunidad de Arroyo Grande; y, tercero, con relacién a los maestros no implantadores, en
cuanto manifiestan aspiracion por llegar a participar en la implantacién de la propuesta vy la
expectativa de capacitacion al respecto. Los cambios en las relaciones también se perciben en
respuesta al cambio en la préctica, al optar el docente por incorporar elementos del medio
natural y social en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Hay, sin embargo, algunos casos en
que el cambio en las relaciones es poco notable debido a que hay cierta distancia espacial
entre los hogares de los alumnos y la escuela.

Segundo grado.

En este grupo escolar las relaciones desfavorables surgidas entre maestros y alumnos se
derivaron de la confusién que los alumnos viven al enfrentarse a una propuesta educativa
distinta y de la falta de captacién y comprension de los contenidos y de la metodologia de la
propuesta. Por otro lado, las favorables se hacen manifiestas en el interés de los miembros
adultos de la comunidad por participar en el proceso de desarrollo curricular y en la
investigacion participativa que la propuesta requiere, es decir, en la captacién de contenidos
étnicos. Cabe seiialar que en donde las relaciones ya eran favorables, antes de la implantacion,
estas han permanecido estables, como es el caso de la escuela y la comunidad de Ricardo
Flores Magén, en la que la implantacién de la propuesta ha dado lugar a una relacién de
mutuo apoyo entre los diferentes maestros y a vislumbrar alternativas para el proceso de
ensefianza-aprendizaje. En este mismo sentido, un solo maestro confiere que sus relaciones y
su practica docente se han visto afectadas como resultado de la implantacién y aplicacion de la
propuesta. O sea, excepcion hecha de los casos mencionados, todos los demis apuntan a
cambios y actitudes de tipo positivo en el proceso de ensefianza-aprendizaje y como resultado
de la aplicacién de la propuesta.

Tercer Grado.

Para el maestro de tercer grado, un protagonista no contemplado en la aplicacién, pero
sumado por interés propio al proyecto, las relaciones con sus alumnos se han modificado poco
como resultado de la aplicacién de objetivos (una vez que estos pertenecen a los programas
nacionales), mas las que son positivas, se expresan en una mayor comunicacién oral y escrita
entre ellos. Asimismo, reporta que las modificaciones en sus relaciones con la comunidad han
sido pocas ya que en esta hay poco entusiasmo por colaborar, la foma de conciencia de lo que
es su cultura e identidad, y cuando se da, surgen de su intervencion en la investigacion
participativa.
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Cuarto a Sexto Grados.

Este grupo comprendié a maestros que no formaban parte del grupo participante ¢
implantador de la propuesta, mismos que pueden ser agrupados en dos categorias: aquellos
que dicen que sus relaciones con los aplicadores han cambiado y son de indole negativa, de
posiciones contrarias a las propuestas programaticas, ataques, a su aplicacion o en un débil
deseo de colaborar y, otros, que admiten, que por laexperiencia lograda por los aplicadores de
la propuesta han modificado su practica docente previa y han llegado a comprender que la
educacion escolar también se logra fuera del aula, asi como a reconocer la funcion que la
investigacion participativa tiene en la educacion y a tomar conciencia e incorporar a su
acervo de conocimientos, contenidos educativos y contenidos del medio comunitario, hasta
entonces desconocidos o relegados del proceso de ensefianza. El asesor de campo, no
respondié al cuestionario y no se conocen sus opiniones al respecto.

iii. Problemadtica. Los (9) maestros encargados de aplicar la propuesta en el area indigena
totonaca, ordenados de acuerdo a opinién, grados escolares y orden de importancia,
consideran que la problematica que se les hizo presente al aplicar las unidades programaticas
comprende lo siguiente.

Fase inicial, segundo periodo, primer grado.

Falta de tiempo para la realizacién de la planeacion de la ensefianza requerida por la propuesta
programatica; incomprension del contenido (orden y estructura) de las unidades
programaticas;  deficiencia técnico-didactica para la aplicacion de las unidades,
desconocimiento de la funciéon y objetivos de los instrumentos de seguimiento y
desconocimiento de la legalidad o validez normativa de la propuesta.

El caso extremo de lo anteriormente sefialado, puede ser ilustrado por la informacién que
proporciona el maestro de ler. grado de la Escuela “Sor Juana Inés de la Cruz”, de la
poblacién de Arroyo Grande No. 2, quien en sus observaciones escribe lo siguiente: Estoy
aplicando el programa oficial vigente, ya que éste estd bien estructurado, y que los objetivos
que se persiguen en €l se logran siguiendo los procedimientos ... La propuesta no la estoy
aplicando debido al poco tiempo que tiene uno para (llevar a cabo la eleccion del nuicleo
integrador y la planeacion, de dicha ensefianza. y para no caer en improvisaciones.

Segundo grado.
Falta de conocimiento de la propuesta e incomprension de los programas, al punto de requerir
como una solucion su guia programatica; alto indice de analfabetismo en los alumnos (17/51
en el segundo grado de la comunidad El Volador); imposibilidad de llevar a cabo las
actividades extraordinarias que requiere, la necesidad de nivelacion de nifios analfabetos con
los que han salido avantes en su proceso formativo y falta de espacio y grupos numerosos.

Tercer grado.

En este caso se acusan problemas de tipo técnico-pedagogico, se dice, como resultado de la
deficiente capacitacién para la captacion de contenidos, el caricter desviacionista ¢
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incompleto del Cuaderno Guia, la incorrespondencia del contenido de las unidades y el medio
social, el desconocimiento de los instrumentos de seguimiento, asi como, dificultades
metodoldgicas, carencia de material de apoyo para la aplicacién de la propuesta, problemas
relativos al campo de la investigacion participativa, desconfianza y poco deseo de parte de los
miembros de las comunidades a participar en el proceso de desarrollo curricular.

En este periodo el asesor de campo no entregd el instrumento correspondiente y frente a la
problemdtica referida y para superar esas deficiencias, quedo responsabilizado — por el asesor
de oficinas centrales — a reforzar las actividades tendientes a ese fin, hasta la siguiente etapa
de captacion de datos para el seguimiento, de la aplicacion de la propuesta programatica.

B. Resultados del seguimiento tecnico -administrativo de la aplicacion de las
propuestas programiticas durante los periodos restantes del ciclo escolar 1985-
1986.

Los datos recabados en las respuestas que los maestros de la region totonaca dieron a las
preguntas del instrumento de seguimiento, y sus comentarios al respecto relativos a este
aspecto son los siguientes:

1. Actitudes del Jefe de Zonas de Supervisién. De los 15 maestros involucrados (incluyendo
los autoadscritos), exceptuando 3 maestros de Coahuitlan v uno del Volador, los demas
consideran que la actitud inicial del jefe de zonas de supervision hacia la propuesta es de
apoyo, consciente, seria y de interés. Por su parte, los maestros que no coinciden con la
anterior opinién, dicen no estar de acuerdo con ella porque el jefe de zonas manifiesta
alejamiento, desinformacion y desconocimiento del proyecto, opiniones que ademas dejan ver
que tal actitud se acentia a medida en que se avanza en el proceso, en el segundo periodo, ya
que los 4 hacen notar que ¢l es una persona carente de organizaciéon para trabajar con
supervisores, falto de coordinacién y que no presta atenci6n al seguimiento, por sus miltiples
compromisos de trabajo y desconocimiento de la propuesta. Para los mismos, tales actitudes
persisten en el ultimo periodo del ciclo escolar, pues en este los maestros califican las
actitudes del jefe de zonas de supervision como negativas, ya que por promover
preferentemente actividades y concursos extraescolares, sustrac a los maestros y alumnos de la
aplicacion de la propuesta. Por lo demas, se sefiala, no asiste a reuniones ni visita las escuelas.

2 Actitudes del Director. En un primer momento, las opiniones de los aplicadores sobre el
particular son heterogéneas, s decir, mientras unos opinan gue este proporciona poco apoyo,
otros sefialan que manifiesta un compromiso consciente y decidido, conllevan asi a
adjetivaciones que van desde que las actitudes del director son pasivas, discursivas,
verbalistas y cambiantes hasta calificar a estas de flexibles, solidarias, entusiastas y
comprometidas.  Posteriormente, las opiniones valorativas varian y encontramos desde
aquellas que sefialan que tiene un total desconocimiento de las propuestas hasta las que
puntualizan que estas son de total apoyo a la aplicacion de los programas nacionales vigentes;
y, desde las que apuntan una actitud de promocién de reuniones con mandos medios,
maestros aplicantes y padres de familia para obtener su ayuda en la  investigacion
participativa o sea, que reconocen una actitud promotora y difusora de la propuesta en la
comunidad para tal fin, asi como de los procesos de enseiianza-aprendizaje inherentes a la
misma. hasta el ausentismo y sus consecuencias. Para el final del ciclo escolar, las opiniones
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de los maestros sobre las actitudes de este personal se conservan divididas pues solo 4 de 7
casos las califican como de apoyo; por ejemplo, en Las Lomas y Flores Magon, se dice que él
promueve la ensefianza de la lengua materna (el totonaco), la traduccién de las unidades
programdticas al idioma totonaco v la participacion en la investigacion para la captacidn de
contenidos €tnicos. Y en el caso de maestros de las comunidades de Cohahuitlan y Arroyo
Grande, esta se manifiesta en las opiniones siguientes: el director de la escuela brinda apoyd
técnico o dedica mas tiempo a las actividades o tareas que a la supervision del programa y en
la de que solo se muestra preocupado con los avances y resultados de la aplicacién de la
propuesta.

Lo anterior pudiese ser una expresién mas de los alineamientos que por simpatias, coberturas
o afiliaciones politicas se dan a todos los niveles. y muy pocas veces por afinidades tedricas.

3. Actitudes del Asesor de Campo. Los maestros hacen constar que este funcionario visita las
comunidades con regularidad desde al principio y que brinda apoyo y ayuda en la solucién de
los problemas a que se enfrentan los maestros; a la vez, que los orienta y motiva en la
aplicacién de las unidades programaticas, da instruccién sobre las directrices de la
investigacion participativa y concientiza sobre la importancia del desarrollo de la lengua. Sin
embargo, se admite que no obstante muestra una cierta deficiencia a lo largo del ciclo escolar,
en cuanto a que nunca toma a su cargo un grupo para mostrar en la practica una clase, ilustrar
en ella los aspectos implicitos en las propuestas o reencauzar las metodologias para superar
desviaciones. Lo anterior parece referirse mas al asesor de oficinas centrales que al asesor
regional. Mas cualquiera que pudiese ser el caso deja entrever la gran problematica que
prevalecia en este sentido en el grupo.

4. Actitudes del personal no aplicante de la propuesta. Este personal comprende dos
categorias: los criticos destructivos y los participativos. Los primeros, consideran la propuesta
€Omo un proyecto mas, reaccionaria y como una accion que conduce al alumno al retroceso. A
la vez, los maestros aplicadores opinan, por ejemplo, el caso del maestro de Arroyo Grande,
que ellos son personas que se esfuerzan por desprestigiar la propuesta y se avergiienzan de su
identidad, lengua y cultura; personas que por su desconocimiento y falta de informacién se
muestran desinteresados y dudantes. Los segundos, estan interesados en la aplicacién de la
propuesta, muestran disposicion a ayudar y consideran la propuesta como algo que favorece a
los indigenas, al promover el uso de la lengua del grupo étnico, y una educacién adecuada al
medio y adaptada a los indigenas. En ultimo caso, cuando menos en dos comunidades
(Coahuitlan y Ricardo Flores Magén), estas opiniones contintan polarizadas vy, si bien las
posturas de los maestros no aplicantes cambian hacia el final del ciclo escolar, en los casos en
que se registra esta, aunque se llega a admitir que la propuesta es buena, se sefiala, a la vez,
que la propuesta tiene pocas posibilidades de éxito, ya que el maestro no puede enseiiar e
investigar al mismo tiempo y, ademds, por cuanto para su aplicacion requiere del
conocimiento de una metodologia para la ensefianza de la lecto-escritura del idioma indigena,
con la cual - se dice - no se cuenta. Ademds, se sigue considerando, en algunos casos, que si
esta se aboca unica y exclusivamente a la ensefianza del idioma totonaco, retrasaria el
aprendizaje de los nifios y les pondria en una posicion desventajosa para comunicarse con el
exterior, mostrando con ello no solamente el desconocimiento de las bases, contenidos v
objetivos de la propuesta genérica, sino también los de la educacion para la cual fueron
contratados, que dicen estar llevando a cabo: la educacion indigena bilingiie bicultural,
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5. Reuniones con el asesor de campo. Los cuestionarios recibidos en los 3 ltimos periodos
del ciclo escolar en numero de 10, 8 y 7, respectivamente, contienen como respuestas a las
preguntas de aquel las siguientes:

Todos los maestros que respondieron las preguntas dicen haber tenido, cuando menos, dos
reuniones por periodo con el asesor, que estas fueran de caracter informativo o de orientacién,
o que en ellas recibieron recapacitacion en la aplicacion de la propuesta curricular,
asesoramiento para la realizacion de la investigacion participativa, capacitacién para la
captacion de contenidos étnicos o ayuda para la realizacion de la evaluacion de trabajos, por
un lado y por otro lado, que estas fueron sobre el manejo de técnicas para la ensefianza de la
lecto-escritura de la lengua totonaca o la incorporacion de los contenidos éinicos en la
propuesta curricular, reprogramada.

6. Traduccion de programas. Si bien en todos los casos referidos se informa que se dedicod
tiempo a esta actividad, la informacion correspondiente a las 3era. y 4* etapas no se encuentra
algiin dato alguno relativo al desarrollo de la misma, ni tampoco respecto del grado o unidad
en que concretd, Y, atn en la ultima de dichas etapas, las respuestas que dan los 7 maestros a
la pregunta permiten afirmar que, a esas alturas del ciclo escolar, dicha actividad tenia poca
concrecién y avance.

7.Reuniones de andlisis de unidades. Cuando menos cinco, de los (15) maestros
comprometidos con la aplicacion de los programas genéricos, para el ler. y 2do. grados,
contando los 5 maestros de 3er, grado que voluntariamente se adhirieron a la aplicacion de la
propuesta, dicen haber llevado a cabo este tipo de reuniones con regularidad y discutido en
ellas los temas o contenidos de las unidades, la investigacion participativa, la articulacion de
los contenidos étnicos - producto de la  investigacién participativa - con las unidades
programaticas, y para determinar criterios de traduccion o definir una metodologia apropiada
para la ensefianza de la lecto-escritura del totonaco.

8. Observaciones intergrupales. Salvo un maestro, en cada periodo del ciclo escolar, reporta
haber efectuado, una vez, la actividad.

9. Registro de experiencia docente. En este rubro 2/15, 6/15 y 2/15, en los tres periodos
comprendidos, afirman haber realizado la actividad.

10. Aplicacién de instrumentos. 13, 8, y 4 maestros de 15, afirman haber dado respuesta a los
instrumentos de seguimiento en cada uno de los periodos del ciclo escolar.

11. Aplicacion de unidades. Los datos que para este periodo y aspecto de la propuesta fueron
conjuntados, permiten afirmar que para el 2do, periodo del ciclo escolar algunos maestros ain
estaban aplicando el programa nacional vigente en su grupo escolar. Y que, para el pentltimo
periodo (marzo-abril) del ciclo escolar 1985-1986, sobre la base de la informacion captada,
encontramos que: dos maestros de primero habian aplicado, cuando menos, 4 unidades
(Arroyo Grande y Coahuitlan); 1 maestro de 2do, grado, la primera unidad; otro la primera y
mitad de la segunda unidades, y uno més de este grado 2 unidades. Un maestro de 2do. grado
de Las Lomas Coyutla, registra avances en la aplicacion hasta la cuarta unidad; otro, de ler.
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grado, de la comunidad de Ricardo Flores Magén, dijo no haber llevado a cabo la aplicacion
de unidad alguna. Asimismo, en un caso, de la comunidad antes citada, segiin lo informa,
habia aplicado las unidades la. y 5a. En este ultimo caso, ademds, se informa que en la
aplicacion de las unidades no se ha seguido el orden sugerido en la propuesta. En los demds
casos, no se da respuesta alguna a las preguntas de este apartado.

12. Tiempo de aplicacion. En los casos en que se da respuesta, se establece que el tiempo de
aplicacion varia segin la unidad, entre | mes y 2 meses, y un promedio de mes y medio.

13. Criterios de terminacién. Entre los sefialados, por los maestros de primer grado, figuran:
la observacion de la participacion, el interés y la evaluacién; 2) falta de elementos para
enriquecerla, el agotamiento de las sugerencias o situaciones didacticas, el logro de los
objetivos, la evaluacion grupal, el interrogatorio y la participacion y, 3) la reafirmacion, la
observacion del cambio de conducta de los alumnos y el logro de los objetivos propuestos
parala unidad, por periodo. Y, la evaluacién de la ensefianza, la de los resultados obtenidos y
la evaluacion de lo  asimilado, asi como la observacion de los logros evidentes en el alumno,
entre los maestros de segundo grado.

14. Elaboracién de planes de clase. Mientras que en el segundo periodo, solo 5 maestros de
segundo grado dicen haber realizado esta actividad, 4 de 9 dijeron no haberla realizado en el
tercer periodo, mientras que en el cuarto periodo, solo 1 no da respuesta y tres dicen haberla
llevado a cabo.

15. Actividades exiraescolares. Inicialmente, la mayoria de los maestros no entendieron la
pregunta. Posteriormente, cuando dan respuesta a esta, lo hacen mencionando algunas de las
actividades que personalmente llevaron a cabo, mas no a las que desarrollaron con los nifios,
en funcién de la aplicacion de la propuesta genérica; por ejemplo, uno de ellos, escribié: lleve
a cabo platicas con autoridades de la localidad, observaciones de campo, visitas a la
comunidad y trabajos comunitarios. Posteriormente, maestros, de Arroyo Grande y de
Coahutilan, mencionan cultivos y cercado de hortalizas, actividades agropecuarias y el uso y
manejo de herramientas, construccién de casas y escuela, observacién de paisajes,
respectivamente. Algunos otros, de El Volador, refieren, visitas domiciliarias. Otros mas, de
Flores Magon, fiestas y reuniones con padres de familia. A estas se agregan, para el tltimo
periodo: la recoleccién de abono para el cultivo de hortalizas; la observacién de seres vivos
(Arroyo Grande); una campafia de limpieza, narracién de cuentos por los vecinos,
observaciones de fiestas de casamiento y otras costumbres locales (Ver Anexo No. 4 a, b, ¢).

16. Técnicas de evaluacion. Entre las técnicas de evaluacion utilizadas por los maestros
figuran, prescindiendo, como en los caos anteriores, del grado escolar especifico a que
atendian los maestros, la evaluacién continua en los grupos, participacion y cumplimiento de
trabajos (Armroyo Grande); la observacién diaria, el registro de la | participacion, la
estimulacion y la comprension (Coahuitlan); la observacién objetiva y continua del proceso
de ensefianza-aprendizaje (El volador); la observacion, la participacion y la entrevista (Las
Lomas), y la observacion, la evaluacion escrita, la participacion y el cumplimiento de trabajo
(Flores Magon).
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17. Modificaciones del aula. En los 5 casos en donde se llevd a cabo, se lo hizo con el
proposito de propiciar el didlogo, el trabajo en equipos o para hacer mis eficientes las
actividades del proceso de ensefanza-aprendizaje; para platicas, observacion y didlogos (El
volador); traslado de ésta al medio extraescolar (Las Lomas); y, para organizacion de mesas
redondas, compartir experiencias y trabajo en equipos (Coahuitlin).

18. Uso de materiales del medio. En Arroyo Grande se utilizaron objetos materiales ¢
inmateriales: plantas, frutos, semillas, hojas, piedras y narracion de cuentos. En Coahuitlan:
plantas, hojas, rodas, piedras, vestidos, materiales de construccién de casas y materiales
naturales (recinas, tierras, flores, planta, semillas), y paisajes. En El volador: plantas, carrizo,
hojas, semillas, palitos, barro y piedra. En Las Lomas: semillas, hojas, piedras, un bebé
flores y la lengua indigena; por tltimo, hierbas, zacate, quelite, mazorca, semillas, café, maiz,
un pozo, flores, animales, palitos, plantas, semillas, frutas y el rio en Ricardo Flores Magon).
Asimismo, se citan trajes tipicos, acontecimientos, arcilla, un bebé, la lengua y las tradiciones
de las comunidades.

19. Respaldo de la comunidad. Este cobra expresion tanto en forma de apoyo moral y
participacién, como en la aportacién de experiencias, datos o informacion, relativos a ideas
sobre pesas, medidas, fomento de  costumbres y tradiciones, asistencia a reuniones
(técnicas); proporcionando juegos y cantos, conformidad con la ensefianza bilingiie, el uso de
las lenguas totonaca y espaiiol; mandando a sus hijos a la escuela y, ademas, afiadido a todo lo
anterior, conversando con sus hijos en su idioma, colaborando en las actividades
extraescolares y facilitando material didactico. Por todo lo anterior se puede concluir, al
respecto, que los miembros de la comunidad dan respaldo a los maestros aplicadores de la
propuesta aceptando y participando en el desarrollo curricular y los procesos de implantacién
y aplicacion de la propuesta, aportando conocimientos y datos sobre la vida del grupo y dando
solucion a problemas, pese a la dispersion demografica, caracteristica de sus asentamientos.

20. Modificacion de la organizacion escolar. [Esta accién cobra diferentes expresiones entre
los maestros, se concreta en la opiniéon de algunos de ellos en los cauces que sigue la
introduccion de la lengua, costumbres y tradiciones étnicas en el proceso de ensefianza-
aprendizaje de los alumnos, las formas de pensar y hacer cosas e introduciendo todo el
contenido del medio natural o contexto social como objeto en el proceso de conocimiento
(Arroyo Grande). Las que se derivan de la conversion de los maestros, que ensefian, en
investigadores de contenidos en el proceso de desarrollo curricular y la aplicacion de la
propuesta; la relacionada con organizacion y planeacién del trabajo escolar y la introduccién
de nuevas formas de evaluacion, asi como con relacién a nuevas pricticas de organizacion
escolar y de aplicacion de propuestas programdticas.

Entre las modificaciones relacionadas con la organizacion escolar, se encuentran las derivadas
del surgimiento de una division de los maestros, entre maestros implantadores y no
implantadores de la propuesta; que si bien no privativa de este proceso, lo es entre quienes
imparten clases inicamente recurriendo al uso del espaiol y quienes promueven el uso de la
lengua indigena de la localidad en el proceso de ensefianza y de aprendizaje, como es el caso
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un maestro de Las lomas, para quien hacerlo asi ha conducido a desarrollar un contexto aulico
en que lis alumnos se comunican mas en ella.

C. Resultados del seguimiento pedagégico de la implantacién inicial de la propuesta
programitica .

De 9 cuestionarios de seguimiento pedagégico aplicados a los maestros de ler. grado, al final
de la primera etapa, el del maestro de ler. grado de Arroyo Grande no contiene respuesta
alguna a las preguntas del instrumento, argumentando para ello, que en ese entonces no estaba
aplicando la propuesta sino el programa nacional vigente, Los casos restantes muestran
incomprension e inseguridad en la aplicacién de las unidades programaticas y, por lo mismo,
un avance casi nulo en su aplicacion. En suma, en esta zona la aplicacion de la propuesta
programatica esta siendo en gran manera irregular y no tiene avance sustancial alguno.

C.1. Seguimiento de las unidades programaticas de primer grado.

En el seguimiento de la primera unidad, se recibieron dos cuestionarios respondidos. Uno de
la comunidad de Coahuitlan y otro de la de Ricardo Flores Magén. En este dltimo caso, el
cuestionario no registra respuesta alguna y se comenta al respecto que la razon para ello es que
no entiende como manejar la propuesta.

En el caso de Coahuitldn, las respuestas dadas a las preguntas son las siguientes:

i) Corhpremfdn de los elementos de la unidad. Si son comprensibles.

i) Operatividad de la propuesta. No se da respuesta a la pregunta sobre el logro de los
objetivos y en las restantes se afirma que los contenidos permiten el logro de los objetivos,
tienen la profundidad adecuada, favorecen la integracién de las sicte dreas de conocimiento,
son suficientes, y la unidad no se adecua a un cierto tiempo de aplicacion, asimismo, que las
actividades son suficientes para desarrollar las situaciones didécticas, mas no se da respuesta
a la pregunta sobre si ellas permiten el uso de los tres tipos de contenidos. En su opinidn, la
unidad tiene la metodologia adecuada, no se adapta a las condiciones del contexto del grupo,
favorece el biculturalismo y el bilingiiismo, y responde a las caracteristicas del medio y a las
expectativas del grupo.

ifi) Relaciones. La unidad si propicia favorablemente las relaciones entre el maestro y el
alumno, entre el alumno con la comunidad vy las de la escuela y la comunidad, mas no las
relaciones entre los maestros que aplican la propuesta y los que no lo hacen.

iv) Uso elaboracion y adaptacién de materiales diddcticos. Solo se da respuesta a las dos
primeras preguntas de este apartado, y ello, para afirmar que la unidad si propicia el uso de los

materiales de la region y la participacion del alumno en su elaboracion.

v) Tipos y técnicas de evaluacién. No se proporcionan respuestas en este apartado.




vi) Cambios. No se proporcionaron respuestas; sin embargo, el maestro de la comunidad de
Ricardo Flores Magdén comenta: A los asesores (les) sugiero que para la préxima visita nos
traigan un ejemplo de como hacer el registro del avance programatico. (sic.)

Segunda Unidad.
No se proporciono informacion alguna al respecto...
Tercera Unidad.

En la tnica cédula respondida y entregada, correspondiente a Arroyo Grande No. 2, se
proporcionan los datos siguientes:

i) Comprension de los elementos de la unidad. Para este maestro: Todas las partes de la
unidad son comprensibles porque todo se relaciona con el niicleo integrador.

ii) Operatividad de la propuesta programdtica. En las respuestas dadas a las preguntas que el
cuestionario contiene se afirma, en este sentido, que los objetivos de la unidad fueron
logrados, los contenidos tienen la profundidad adecuada, favorecen la integracion de las 7
areas del conocimiento, son suficientes en cantidad y el desarrollo de la unidad no se lleva a
cabo en el tiempo estimado. Asimismo, que las actividades son suficientes para el desarrollo
de las situaciones diddcticas y permiten el uso de los tres tipos de contenidos, pero que la
metodologia de la unidad no es adecuada, ya que le falta describir las diferentes etapas para la
enseiianza de la lecto-escritura.

Y se agrega, que la unidad si se adapta a las condiciones del grupo, favorece el biculturalismo
y el bilingiiismo, responde a las caracteristicas y necesidades del medio y a las expectativas
del grupo. Los restantes grupos de preguntas no fueron respondidos, mismos que tienen que
ver con: Relaciones, Uso, elaboracion y adaptacion de materiales didédcticos y Evaluacion.

iii) Cambio. En la aplicacién de la unidad, dice un maestro haber agregado la actividad
relacionada con la clasificacion de plantas y animales.

iv) Comentarios: No se hace ninguno.

C.2. Seguimiento de las unidades programiticas para el segundo
grado.

Primera Unidad.
No se recibi6 instrumento alguno respondido.
Segunda Unidad.

No se recuperd ninglin instrumento.
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Tercera Unidad.

En este caso se recibieron dos cédulas contestadas del mismo grado, escuela y comunidad. En
ella se contienen los datos siguientes:

i) Comprension de los elementos de la unidad. Ambas coinciden en afirmar que todos los
clementos de la unidad son comprensibles y en que los objetivos que marca la unidad pueden
ser llevados a cabo y ... estdn fijados u orientados en un grupo étnico.

ii) Operatividad de la propuesta. Si bien, uno de ellos dice que no logro todos los objetivos,
los no logrados son especificamente los encaminados a orientar juegos, porque se agotan
rapidamente. Respecto de los contenidos, ambos concuerdan en afirmar que éstos tienen la
profundidad adecuada, favorecen la integracién de las 7 dreas de conocimiento, y estin
proporcionados en cantidad suficiente.

Mas, también, para ambos, la unidad no esti adecuada para llevarse a cabo en tiempo
determinado alguno y las actividades proporcionadas en ella no son suficientes para
desarrollar las situaciones didacticas, pero si permiten el uso de los tres tipos de contenidos
Y, mientras que solo para uno de ellos la metodologia de la unidad es adecuada, y para ambos
la unidad se adapta a las condiciones del grupo, esta no favorece el desarrollo del
biculturalismo o el bilingiiismo. Por lo demas, si responde a las caracteristicas del medio ya
las expectativas del grupo.

iii) Relaciones. Los dos maestros afirman que las unidades dinamizan las relaciones maestro-
alumno, favorecen la relacion alumno-comunidad v las relaciones escuela-comunidad, pero no
favorece las relaciones entre los maestros no aplicantes de la propuesta y los que la aplican.

iv)Uso, elaboracién y adaptacién de materiales diddcticos. Ambos maestros afirman que la
unidad si propicia el uso de materiales de la region y la participacion del alumno en su
elaboracién; no lo hace respecto a la participacién de los padres y maestros en su elaboracion;
pues no son de facil realizacién; finalmente, se dice, que si se adapta a las necesidades de la
region.

v) Tipos y técnicas de evaluacion. Las respuestas de los dos maestros a las preguntas que
sobre el particular se hacen en el cuestionario, coinciden en que: los tipos de evaluacion si
sugieren la valoracién del proceso total, favorecen la autoevaluacién del alumno, permiten
llevar a cabo acciones de recuperacion y permiten la participacién conjunta de alumnos,
maestros y padres de familia. Sin embargo, disienten en lo que respecta a la atencion a las
diferencias individuales. En este caso, ninguno da respuesta a la pregunta sobre si las
actividades permiten el uso de las sugerencias de evaluacién presentadas y, en ambos casos,
responden que los instrumentos de evaluacién propuestos en la unidad no propician la
objetividad.
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vi) Cambios. En uno de los dos casos bajo consideracion, se anota que los cambios de las
actividades agregadas en la unidad se ubicaron en el contexto de la comunidad.

vii) Comentarios. Los dos maestros agregan comentarios, uno deja ver la gran necesidad que
se tiene de materiales de apoyo para la aplicacion de la  propuesta, sin precisar de qué tipo
serian €stos.

Cuarta Unidad.

De los cuatro maestros de segundo grado que aplican la propuesta en la zona totonaca,
solamente dos - el de Arroyo Grande No. 2 y el-de Las Lomas Coyutla - entregaron los
cuestionarios de seguimiento técnico-pedagdgico contestados. En ellos se registra la
informacion siguiente:

i) Comprension de los elementos de la unidad. De los dos maestros, uno, el maestro de Arroyo
Grande afirma haber comprendido todos los elementos de la unidad, mientras que el de las
Lomas dijo no haber comprendido los contenidos ni las técnicas de evaluacion, y agrega que
ello se debe a que a los primeros les falta claridad y las segundas, porque no se comprenden y
requieren de algo mas de explicacion detallada sobre cdmo llevarlas a cabo.

ii) Operatividad de la propuesta. Ninguno de los maestros logrd todos los objetivos de la
unidad. Uno de ellos, afirma que los contenidos si permiten el logro de los objetivos y el otro
no comparte esta misma opiniéon. Para los dos, los contenidos si poseen la profundidad
adecuada, sin embargo, difieren en opinion en lo que toca a la integracion de las siete dreas y,
en el caso de la opinién negativa, se dice que se debe a que en algunas de las actividades
solicitadas no aparecen todos los tipos. En este caso se apunta, ademas, al hecho de que el
maestro debe conformarlas usando su creatividad. Por lo demas, para ambos los contenidos
proporcionados por la unidad son suficientes en cantidad y la aplicacion de la unidad se
adecua al tiempo estimado de un mes. Solo en un caso, el del maestro de Arroyo Grande, se
comunica que ésta se prolongd por un poco més de tiempo, debido a las actividades
extraescolares que hubieron de desarrollarse durante la misma.

El maestro de Arroyo Grande, respecto de las actividades propuestas y contenidas en la
unidad, afirma que éstas si son suficientes para el desarrollo de las situaciones didécticas y
permiten el uso de los tres tipos de contenidos. Por su parte, para el maestro de Las Lomas no
lo son y hubo, por lo mismo, que agregar algunas situaciones diddcticas, si listar cuales fueron
estas. En este ultimo caso se admite, ademas, no haber entendido la parte correspondiente al
uso de los tres tipos de contenidos.

Para ambos maestros, la unidad tiene la metodologia adecuada, aunque a veces hay que
ingeniarselas; se adapta a las condiciones del grupo, favorece el biculturalismo y el
bilingiiismo y si responde a las caracteristicas del medio y a las expectativas del grupo.

iii) Relaciones. Los dos son de la opiniéon de que la unidad propicia relaciones favorables de

maestro-alumno, alumno-comunidad y entre los maestros aplicadores de la propuesta y los no
aplicadores de la misma.
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iv) Uso, elaboracién y adaptacion de materiales diddcticos. Uno y otro, coinciden en afirmar
que la unidad permite el uso de materiales de la regién, la participacion del alumno, los
maestros y los padres de familia en la elaboracion de los requeridos por la unidad, y que los
asi obtenidos si se adaptan a las necesidades de la region. Y, por lo que toca a su elaboracién,
mientras que el maestro de Arrovo Grande es de la opinion de que este material es de ficil
realizacion, el maestro de Las Lomas, ademds-de que no comparte la opinién anterior
comenta que para aplicar la unidad se requiere de otro material como son cartulinas y colores
(las mas de las veces inexistente en las comunidades).

v) Tipos y técnicas de evaluacion. Los 2 maestros opinan que las técnicas de evaluacién,
sugeridas en la unidad permiten la valoracién del proceso total, favorecen la autoevaluacién
del alumno, permiten acciones de  recuperaci6n, la participacién conjunta de alumnos,
maestros y padres de familia en su realizacion, la atencién a las diferencias individuales, su
uso en las actividades programadas y si propician la objetividad en el mismo.

vi) Cambios. Ninguno de ellos hace referencia a haber cambiado u omitido actividades y si
haber agregado algunas. En el caso del maestro de Arroyo Grande se trata de danzas en lugar
de bailables y el abecedario totonaco. En el caso del maestro de Las lomas tratase de
actividades adicionales en todas las situaciones didacticas, a las que en sus propias palabras
califica de indefinidas.

Comentarios: No proporcionaron comentario alguno.

Quinta Unidad.

Solamente un maestro de la escuela de la comunidad de Ricardo Flores Magon respondio el
cuestionario correspondiente a la aplicacion de esta unidad. Los datos derivados de ellas son
los siguientes:

i) Comprension de los elementos de la unidad. Para él, la finalidad, objetivos, situaciones
didacticas, actividades y sugerencias didicticas de la unidad son todos aspectos
comprensibles de la propuesta, no asi los contenidos Porque no son claros. Y, en lo que toca a
las técnicas de evaluacion, agrega: No lo son porque no se ha llegado a comprenderlas.

ii) Operatividad de la propuesta. Los objetivos no logrados en esta unidad por el maestro
corresponden al campo de la lecto-escritura, y lo justifica diciendo que asi lo es porque los
estudiantes no saben leer ni escribir en la lengua indigena (el totonaco). Por lo demis, los
contenidos si permiten el logro de los objetivos pero no poseen la profundidad adecuada y no
se logran porque a los alumnos se les dificulta la escritura y la lectura (del castellano o
espafiol). Mas, si bien favorecen la integracién de las 7 areas de conocimiento porque son muy
amplios y extensos, no vienen en cantidad suficiente. Por lo mismo, no se puede alcanzar todo
lo que viene en cada unida(d). Y, concluye que el desarrollo de la unidad no se puede aplicar
en un tiempo determinado, porque los alumnos son deficientes.

Por lo demds, el maestro es de la opinién que las actividades no son suficientes para
desarrollar las situaciones diddcticas y no proporciona respuesta alguna a la pregunta sobre la
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integracion de los tres tipos de contenidos (étnicos, nacionales y universales). Para él, la
metodologia que se incluye en la propuesta no es la adecuada, y no da contestacion a la
pregunta sobre su adaptacién a las condiciones del grupo indigena, pero si a las
correspondientes a biculturalismo, bilingiiismo, caracteristicas y expectativas del grupo,
siendo éstas afirmativas en todos los casos.

iii) Relaciones. En su opinion, la unidad si propicia y favorece las relaciones entre maestro y
alumno, alumno comunidad, las de la escuela-comunidad y las que se establecen entre los
aplicadores y los no aplicadores de la propuesta.

iv) Uso, elaboracion y adaptacién de materiales didédctico. En este bloque de preguntas, se
responde que la unidad si propicia el uso de materiales de la regién y la participacion del
alumno, el maestro y los padres en su elaboracién. Asimismo, opina que estos materiales son
de dificil realizacion, y que si se adaptan a las necesidades de la regién.

v) Tipos y técnicas de evaluacion. Todas las preguntas de este apartado tienen respuestas
afirmativas, excepcion hecha de la que se refiere a la atencién de las diferencias individuales
en el proceso de evaluacion, misma que no se responde.

vi) Cambios. Solo se registra la agregacion de actividades en el area de matematicas, mas no
se dio a conocer cudles fueron éstas.

vii) Comentarios. Ninguno.

V. SEGUIMIENTO Y EVALUACION DE LAS UNIDADES
PROGRAMATICAS DE 1° A 6° GRADOS DE LA PROPUESTA
GENERICA DE EDUCACION INDIGENA BILINGUE BICULTURAL,
EN ESCUELAS DE LOS GRUPOS ETNICOS, MIXE, NAHUA,
TLAPANECO Y TOTONACO, FASE DE APLICACION AMPLIADA,
CICLO ESCOLAR 1986-1988.

Durante la etapa de aplicacién ampliada de la propuesta, como previsto en el documento
Estrategias, se revisaron y reelaboraron las unidades de los programas de lero. y 2do. grados,
se elaboraron los Programas de 3ero. a 6o. y se aplicaron todos a un mayor nimero de
escuelas de los cuatro grupos étnicos seleccionados. Asimismo, se normaron las funciones del
personal de cada nivel e instancia del Subsistema de Educacién Indigena y se dejé bajo la
responsabilidad de las unidades de operacién regionales las acciones de seguimiento,
interpretacion y elaboracién de informes, de conformidad con un Instructivo de Funciones y
un Guién de Exposicién de Resultados que comprendié los apartados siguientes:

- Aspecto téenico-administrativo

- Aspecto técnico- pedagdgico

- Aspecto social

= Produccion de material diddctico
- Desarrollo lingiiistico

- Investigacidn participativa

- Evaluacion y
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- Observaciones y sugerencias.

V.A. Resultados de la aplicacién ampliada de la propuesta programadtica genérica de
Educacion Primaria Indigena Bilingiie Bicultural, lero. a 60. grados, en el grupo
Mixe, Ciclo Escolar, 1986-1987.

En esta fase, segin consta en el informe general remitido por la Jefatura de Zonas de la regién
Mixe, la propuesta curricular fue implantada exclusivamente en las escuelas de la Zona de
Supervision Numero 23, Ayutla Mixe, Oaxaca, y comprendié 9 directores, 17 maestros y 657
alumnos de primaria indigena. Las escuelas participantes en esta ultima etapa del proceso
fueron: “Vida Rural” y “Rafael Ramirez”, en Cerro Pelon; “Justo Sierra” en Monte Rosa
(Ayutla Mixe); “Flores Magon” y “Benito Juirez” en Llano, Crucero y Llano Laguna,
respectivamente; “Ignacio Zaragoza” en Rio Ramel; “El Libertador” en Loma Larga; “Justo
Sierra” en Loma Linda y “Alfonso Caso” en Cerro Pascle (Tepuxtepec).

Aspecto Técnico-Administrativo.

En la aplicacion y seguimiento de la propuesta programatica genérica para la EPIBB, en el
grupo Mixe, se da la participacion de los maestros, directores de escuela, supervisores de
zona, jefes de zonas de supervision y jefes de departamento, asi como la de los asesores de
campo y de técnicos de oficinas centrales, cuya participacion y apoyo, se concreta en
sugerencias y ayuda para la aplicacién de los programas y unidades por parte de los
directores, la convocatoria a reuniones de trabajo e implementacién de seminarios para
discutir los contenidos de las lineas, la informacién de distinta indole sobre el avance de la
propuesta en otros grupos étnicos, la supervision de maestros, la aportacion de material de
oficina y la participacién en la mesa técnica, por parte del supervisor de zona.

En esta fase de implantacién ampliada de la propuesta, el Departamento de Educacion
Indigena del Estado no ofrecié apoyo técnico 6 administrativo alguno a los aplicadores de la
propuesta, y la DGEI, con sede en la ciudad de México, Distrito Federal, cuando lo hizo, lo
fue de manera muy limitada. Por lo mismo, los aplicadores carecieron del material necesario
para la aplicacion de las unidades programaticas, los trabajos de investigacion, el seguimiento
y la elaboracién de los informes de los avances del proceso. Esta condicion, se remarca,
prevalecié durante todo el tiempo restante de aplicacién de la propuesta en este grupo.

Los factores mencionados, aunados al cambio de asesores técnicos, el envio extemporaneo de
las unidades programdticas, la entrega incompleta de las mismas o, como lo sefialara un
maestro, debido a que nunca se recibieron las unidades Il y IV, ocasionaron confusién en
la comprensiéon y manejo de la propuesta, la irregular aplicacion de los programas y, en
algunos casos, el abandono de la misma y el retorno a la aplicacion de los Programas
Nacionales, en otros. (marzo, 1987).

Aspecto técnico-pedagdgico.
Los datos correspondientes a este subproceso permiten ver que, a lo largo del ciclo escolar,
surgieron dudas y problemas sobre el manejo de la propuesta curricular, asi como de otro tipo,

mas también que estos, en parte, fueron superados a través de las visitas de asesoria y
consultas técnicas, de emergencia, con los asesores de oficinas centrales.
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La investigacion de contenidos étnicos, hechos y acontecimientos de la vida del grupo,
permitié la participacién de los maestros, alumnos, autoridades civiles y la de la comunidad
en general, la incorporacién de aquellos como contenidos educativos, relativos a la cultura
propia del nifio, en el proceso de su formacion, y el estrechamiento del vinculo de la vida
social y cultural del estudiante indigena con los objetivos de la ensefianza-aprendizaje escolar.

En la aplicacion de las unidades programaticas, Yo se elaboraron situaciones diddcticas
nuevas ni distintas a las que contiene la unidad genérica. Sin embargo, desde el primer
seminario de recapacitacion ofrecido por el asesor técnico de oficinas centrales a los maestros,
persistio en ellos confusion respecto a su realizacion.

Se puede decir, entonces, por lo antes expuesto, y los datos asentados en el registro de
observacion en el aula remitidos, que la unidad operativa de la propuesta genérica del grupo
mixe logrd un avance minimo en su aplicacion, pues, en el informe correspondiente al ciclo
escolar 1986-1987, se dice que los maestros de esta region solo lHlegaron aplicar las unidades
I'y Il de la propuesta, durante la fase de aplicacién ampliada.

Aspecto Social.

La propuesta programatica genérica recibié una aceptacion precaria en este grupo, tanto de
parte de los maestros como de las comunidades, debido al escepticismo en que viven como
consecuencia del hecho de que ya en incontables ocasiones, se les ha hecho creer y aplicar
programas o propuestas que no han sido funcionales. Pese a ello, se informa y afirma que los
niiios indigenas leen, escriben y comprenden mejor lo que leen, en ambas lenguas, como
resultado de la propuesta, ya que ésta propicié la articulacion y revalorizacion de ambas
lenguas y culturas: el espaiiol y la cultura occidental, oficial y dominante, y la indigena,
mixe, subordinada.

Desarrolio lingiiistico.

En este proceso se comprendieron diferentes acciones, mismas que llevaron a conformar el
alfabeto mixe, mediante la seleccién de grafias del alfabeto latino para representar los
fonemas de la lengua mixe y la invencion de signos convencionales para aquellos otros para
los que el alfabeto latino no podia representar; es decir, los maestros de este grupo
desarrollaron, el sistema grdfico-fonoldgico, grafias-fonema del idioma mixe, comprendiendo
caracteres y fonemas correspondiente a las siguientes clases de grafias interrumpidas,
continuantes, nasales, resonantes, prenasales, palatales, labiales y vocales altas, medias y
bajas, anteriores, centrales y posteriores. Aunado a lo anterior, se publicaron folletos en los
que se establecen algunos lineamientos para la utilizacion del alfabeto mixe y se promovio su
aceptacion por parte de los maestros hablantes de diferentes variantes del mismo, con el
propésito de llegar al uso homogéneo de este recurso y, con ello, a la estandarizacion
lingiiistica.

Produccion de material didactico.

El informe presenta la posicion de los maestros respecto a este punto en los términos
siguientes: No todo material es valido como instrumento de ensefianza en la educacion
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indigena, ya que sélo los materiales de la region responden a los intereses y necesidades de
los alumnos, tales como los relacionados con la necesidad de saber, la necesidad de
producir, la necesidad de crear y la necesidad de buscar algo que les hace falta. Solo éstos -
se afirma - aproximan al alumno a su realidad, enriguecen su actividad cotidiana, facilitan
sus procesos de conocimiento y le permiten percibir y comprender mejor los hechos y
fenémenos del medio social, natural y cultural. Estos tiltimos son muy diversos y se les utiliza
en diferentes maneras, mds siempre tomando en cuenta los grados de desarrolio, los niveles
educativos y los grados de socializacion, por un lado y por otro lado, la complejidad de las
dreas de aprendizaje y los objetivos de las unidades. Ademés, se informa que sélo estos
contribuyen a ilustrar y apoyar la practica docente y el proceso educativo escolar cotidiano.

Entre los que se utilizaron en este grupo figuran: materiales domésticos y silvesires; los
instrumentos de trabajo comunes en las actividades productivas propias de la comunidad:
instrumentos de labranza, instrumentos para el tejido de lienzos, etc., juegos, valores y
actitudes (civismo). Todos ellos, en calidad de refuerzos del uso de la lengua mixe como
medio de comunicacién y como 4rea de conocimiento, por lo mismo, del aprendizaje de la
lecto-escritura, al mismo tiempo que del espafiol.

V.B. Resultados de Ia aplicacion ampliada de la propuesta genérica de Educacién
Primaria Indigena Bilingiie Bicultural, Iero. a 60. grados, en el grupo nahua,
Ciclo Escolar 1986- 1987.

La aplicacion ampliada de la propuesta genérica, segun ha quedado asentado en el Informe
General de Labores de la Mesa Técnica Regional de la Jefatura de Zonas de Supervision de
7Zacapoaxtla, Puebla, remitido y recibido en oficinas centrales al final de la fase de aplicacion
ampliada de la propuesta, el proceso de aplicacion de aquella involucréd 6 supervisores, 9
escuelas con sus respectivos directores, 80 maestros y una poblacién escolar total de 11 849
alumnos.

Las escuelas participantes fueron: “Nicolas Bravo™ en Tahitio; “Cadete Francisco Marquez”
en Cuauhtemozoco; “Juan Francisco Lucas” en Tepetzintan; “Raul Isidro Burgos™ en
Yancuitlalpan; “24 de Febrero™ en San Miguel Altquitzayupan; “Leona  Vicario” en
Lipuntahuaca; “Justo Sierra” en Vicente Guerrero; “Dr, Alfonso Caso” en Pazhuaco y,
“Agustin Melgar” en Santa Catarina.

Aspecto técnico-administrativo.

En esta region, la aplicacién de la propuesta curricular recibié la aceptacion de las
comunidades y el apoyo de parte de los directores y profesores, durante los meses de
septiembre a noviembre del ciclo escolar 1986-1987; posteriormente, los maestros de las
escuelas de habla nahuatl de Tahitic, Tepetzintan, Cuauhtemozoco y Yahuintlalpan
suspendieron definitivamente su participacion en el proceso v, por lo mismo, la aplicacion de
la propuesta. En el texto del informe correspondiente, se dice, que ello se debié a causas
ajenas al servicio, y que llevé a los maestros a retornar a la aplicacion de los programas
nacionales, hecho que conté con el apoyo de la mayoria de los supervisores y directores de la
region.
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En dicho informe se suscribe, ademas, que de las escuelas del drea totonaca, inmersas en el
proceso de desarrollo curricular, solamente tres continuaron aplicando la propuesta, logrando
muy pocos avances en su cometido, debido a los factores anteriormente mencionados; a la
vez, se informa que las escuelas de las comunidades de Lipuntahuaca y Vicente Guerrero
destacaron en su aplicacion, por ultimo, que al final del ciclo escolar sélo permanecieron
participando en la aplicacion ampliada de la propuesta genérica un total de 3 supervisores,
3 directores y 16 maestros. ol
En este caso, el Departamento de Educacion Indigena del Estado de Puebla, argumentando
duplicidad de actividades y sefialando a las razones antes expuestas, no brindo apoyo
favorable alguno a las unidades aplicadoras, no asi la Jefatura de Zonas de Supervision de
Zacapoaxtla que, a pesar de carecer de un presupuesto propio para ello, brindo apoyo efectivo
y puso al alcance de los aplicadores medios que demostraron su interés y preocupacion por
el desarrollo del proyecto. Por su parte, los supervisores que hicieron suya la propuesta,
procuraron su aplicacién y, excepcion hecha de un caso, frabajaron junto con los maestros
con miras a lograr su éxito. Por lo que toca a la DGEI, esta sélo ofiecié el apoyo técnico y
economico minimo, en los casos que asi lo requirieron.

Aspecto técnico-pedagogico.

El personal técnico-administrativo y docente de esta regién asistié a los cursos de
capacitacidon que se impartieron en la ciudad de México, los seminarios regionales de
recapacitacién impartidos en las comunidades de Reyeshopan y Amatitan, Puebla, y a las
reuniones de asesoria que se llevaron a cabo en los centros administrativos de cada zona. En
estas ultimas, los técnicos de oficinas centrales junto con los asesores de campo orientaron a
los maestros sobre la estructura general de la propuesta, los fundamentos juridicos de la
misma, las formas de como a partir de un contenido étnico se puede llevar a cabo la
elaboracion de situaciones diddcticas y sobre la manera de realizar la investigacion
participativa. En todo ello, la participacion del personal que contaba con la experiencia
adquirida en la etapa de implantacion inicial fue significativa. Por lo demds, se informa que,
en aquellas zonas y escuelas en que la propuesia perdid sentido y relevancia, llevé a su
suspension definitiva. Y, que en aquellos casos en que se mantuvo su aplicacion, hasta la
etapa ampliada, se aprecid una mayor participacion e interés de los alumnos, la
revalorizacién de lo propio, la participacién de los padres de familia en la investigacion
participativa y la aportacion de conocimientos.

Respecto de la elaboracion de situaciones diddcticas, los maestros, pese a la asesoria que se
les brind6, respecto a la logica de la propuesta, presentaron ciertas deficiencias en su
comprensién, mismas que hicieron necesario una mayor y més constante orientacién y
asesoria de parte de los técnicos de oficinas centrales, los asesores de campo y los
supervisores de la zona.

En lo que toca a las sugerencias y recomendaciones de evaluacién de la propuesta,
conformadas a partir de lo establecido en el Acuerdo 17, los maestros lograron la
comprension de su objetivo y se esforzaron por realizar la misma, con la esperanza de que se
le llegara a dar aprobacion y, con ello, superar las deficiencias existentes.
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Soélo en las escuelas de Cuauhtemozoco, Tepetzintan y Tahitic se realizo la observacion de
aula. En los dos primeros casos con relativa frecuencia y eficiencia, dado que se contaba con
la experiencia de la previa fase de implantacion inicial, mientras que en los demés casos, ya
no se llega a aphicar el instrumento correspondiente, debido a que en las visitas se da mas
atencion a la resolucion de problemas, relativos a la incomprension y aplicacion de la
propuesta, que a la aplicacion de la evaluacion.

En este caso, ante la situacion esbozada, y a fin de evitar se propiciaran condiciones, razones
y oportunidades para que los maestros argumentaran cargas extraordinarias de trabajo v, con
ello, se diera lugar a que los centros escolares rechazasen la propuesta, sefialando las
dificultades técnicas que dicha actividad implica, no se insiste en exigirles que lleven a cabo
la traduccion de unidades.

Aspecto Social.

Mientras que los alumnos no expresan objeciones a la propuesta y la acogen con entusiasmo,

algunos padres de familia por estar mal informados se oponen a ella y exigen, en su lugar, la
ensefianza de la lecto-escritura del espafiol, argumentando que la lengua nihuatl ya nos es
bien conocida a nosotros y a nuestros hijos, por ello, no tienen necesidad de aprenderla
en la escuela. A fin de resolver esta problematica se recurrié a la realizacién de asambleas y
al cambio de impresiones con ellos, para ayudarlos a comprender que en la propuesta se les
enseiia las dos lenguas (el nahuatl y el espaiiol) a sus hijos, segin la edad y el grado escolar
que cursa el nifio, logrdandose por este medio su convencimiento y apoyo a la misma.

Como se ha dejado asentado ya en pdarrafos anteriores, si bien, por un lado, los maestros de
las zonas del drea nahua se opusieron a la implantacion de la propuesta, obedeciendo mas
a razones politicas que a razones técnicas o pedagogicas, y desistieron en su aplicacion
ampliada, protegidos por el sindicato del magisterio, 3 de los 5 docentes del area totonaca
prosiguieron con decision y entusiasmo la aplicacion de la propuesta genérica y, al paso del
tiempo, lograron demostrar que la aplicacion de la propuesta hace a los nifios mds
participativos y desarrolla su interés por la investigacion y, por cuanto se les mantiene en
confinua inferaccion con la comunidad, los problemas que surgen son socialmente
intranscendentes.

Asimismo, se deja constancia de que el rechazo de la propuesta por parte de algunos
maesiros (nahuas y totonacos), responde a su habituacion a formas de practica docente
tradicionales. Lo cual en palabras de la Mesa Técnica significa que ellos estin
acostumbrados a realizar su trabajo exclusivamente dentro del horario escolar, apegdndose
estrictamente a lo que marcan los libros de texto gratuitos del alumno y del maestro y no
hacen esfuerzo adicional alguno a favor de los niiios, actitudes todas ellas consideradas
como no favorables a cualquier proceso de desarrollo curricular y la aplicacion de sus
propuesta propuestas programaticas. Mas, tratindose de la propuesta genérica, puesto que esta
demanda, desde un inicio y en su implantacién, recurrir a nuevas o diferentes practicas
didactico pedagogicas, como lo son, en este caso, la dedicacion y tiempo para la elaboracion
de documentos, realizacion de investigacion participativa, desarrollo de situaciones
didacticas, traduccion de unidades programaticas a la lengua que los estudiantes indigenas
hablan, la recoleccion, elaboracién y uso de materiales del medio natural de la comunidad
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como materiales didacticos y, cuando se considere conveniente, el uso del medio extraescolar
como aula extra muros.

Los maestros de estas escuelas que prosiguieron con la aplicacion de las unidades
programaticas, siguiendo las instrucciones contenidas en ellas, y las ofrecidas por los asesores
técnicos, llegaron a utilizar los recursos naturales de la comunidad, en el proceso de
ensefianza v de aprendizaje, de manera esporddica e, indistinta, en relacion con las
situaciones diddcticas de la propuesta y los contenidos que sustrajeron de los libros de texto
gratuitos del grado escolar que atendian. Cabe mencionar que ellos admitieron que les
utilizaron como recurso diddctico, considerando gue los mismos coniribuyen al logro y
desarrollo de una ensefianza mas significativa, asi como a una formacion mas integral y
armonica del niiio.

En la escuela y grado escolar correspondiente, los maestros llevaron a cabo actividades
tendientes a lograr el desarrollo lingiiistico, siguiendo el modelo normativo, es decir,
enseiiando la lecto-escritura de la lengua indigena con mds énfasis durante los primeros dos
grados y, posteriormente, de manera paulatina y gradual introduciendo la escritura del
espaiiol. A la vez, se hace notar que el maesiro tropieza con serias dificultades para ello,
una vez que posee, de entrada, escaso conocimiento del alfabeto de la lengua indigena. Y si
bien, en algunos casos el maestro llega a superar paulatinamente esta deficiencia, lo hizo
gracias a la ayuda y asesoria del experto en la materia, favoreciéndose con ello el uso y
desarrollo de ambas lenguas, tanto como lenguas de comunicacién e instruccion y,
tentativamente, como 4rea de conocimiento, segiin las necesidades que presentaba cada grupo
particular.

Investigacidn participativa.

Los maestros inducidos a participar en el proceso de desarrollo curricular por el personal de
oficinas centrales, la mesa técnica regional y los asesores de campo fueron, posteriormente,
capacitados para comprender las implicaciones de la propuesta, llevar a cabo las actividades
correspondientes a este subproceso del desarrollo curricular, la captacion de contenidos
étnicos y su transformacion en contenidos educativos, a través de un tratamiento pedagégico
apropiado, asi como para la aplicacion de estos en estrecha relacion con las situaciones
didécticas de las propuestas programaticas.

En el documento se hace también mencion del hecho de que los alumnos, maestros y la
comunidad participaron en la captacion de contenidos étnicos, y que estos pasaron a formar
parte de la ensefianza y del conocimiento de los alumnos; sin embargo, no se proporcionaron
elementos que mostraran que los conocimientos adquiridos en la capacitacion tedrica,
conceptual y metodologica, para el uso del Manual para la Captacion de Contenidos Etnicos,
hayan sido comprendidos y aplicados, pues, atin a finales del ciclo escolar en que se llevo a
cabo la aplicacién ampliada de la propuesta, los maesiros manifiestan cierto grado de
:'ncomprerzsién del proceso, y deficiencias en la realizacion y aplicacion de los
procedimientos metodoldgicos de la misma, debido esto, quizas, a que fue este el aspecto que
recibiera menor atencién en las visitas de asesoria. Por lo demas, en el informe no se
proporciona referencia alguna a la captacion-aplicacion de los contenidos, su validacion por
las instancias o niveles correspondientes, o de la formacion de bancos de datos regionales, y
soélo lo hace de colecciones particulares de ellos.
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Evaluacion del proceso.

En este apartado se da a conocer que las unidades aplicadoras de la propuesta no recibieron
apoyo econdmico o técnico-pedagdgico de instancia superior alguna y que las Mesas
Técnicas solo desarrollaron el seguimiento de manera irregular, debido a que no contaban
con la experiencia previa de la etapa inicial, desconocian la propuesta, los cursos y seminarios
de capacitacion y las reuniones de evaluacion, asi como debido a que las visitas de asesoria no
fueron suficientes para lograr lo que se pretendia, amen de que el material, las unidades
programaticas y los instrumentos de seguimiento no fueron oportunamente distribuidos,
dando con ello lugar a la inconsistencia del proceso, la indecision de parte algunos maesiros,
o el rechazo y abandono de su aplicacion por otros.

Sugerencias.

Tras vivir el proceso de desarrollo curricular los mandos medios de Educacion Indigena, en la
region bajo consideracion, recomendaron que la propuesta se aplique a niveles mds amplios,
lo que requeriria, enire olras cosas, de que:

- Seinvelucre a todes los supervisores téenicos de los Departamentos de Educacidn Indigena y a los
Jefes de Zonas de Supervision en el proyecto, aunque no se aplique la propuesta en la zona que estd
bajo su responsabilidad.

- Se ponga un alte a las represalius que las organizaciones sindicales toman en contra de los
aplicadores de la propuesta.

- Se propercione apoyos econdmicos, no s6lo a los téenicos de oficinas centrales, sino también al
demas personal involucrado en la jmplantacion, aplicacién y seguimiento de la Propuesta Genérica
para la Educacion Primaria Indigena Bilingtie Bicultural,

V.C. Resultados de la aplicacién ampliada de la propuesta genérica de Educacion
Primaria Indigena Bilingiie Bicultural, 1ero. a 60. grados, en el grupo tlapaneco,
Ciclo escolar 1986-1987.

De los grupos étnicos que habitan en el estado de Guerrerd, (mixteco, nahua, tlapaneco), el
{nico que participé en la fase de aplicaciéon ampliada de la propuesta genérica fue el grupo
tlapaneco y, de este, se involucraron en la region un total de 14 escuelas primarias de la zona
escolar 12 07 13 de Zapotitldn Tablas, Guerrero, cuya poblacion escolar total era en ese afio
de 1 749 niiios.

En el informe que las autoridades correspondientes elaboraron sobre la aplicacion y
seguimiento de la propuesta curricular genérica, durante el ciclo escolar 1986-1987, se
consigna la informacion siguiente:

Aspecto técnico-administrativo.
En esta fase de aplicacién y seguimiento de la propuesta genérica, el maestro recibio apoyo

en la resolucion de problemas, tanto de parte de las autoridades tradicionales, municipales y
de la entidad como de los técnicos de la DGEI y, mas particularmente, a nivel escuela ¢




individual, a través de las asesorias, visitas y reuniones generales, de parte /y con los
supervisores y asesores regionales

Aspecto técnico-pedagdgico.

El personal administrativo y docente de esta zona escolar recibi6 capacitacién solo al inicio
del ciclo escolar 1986-1987. Por esta razon, presentd serias dificultades en la comprension de
los fines y estrategia de la propuesta, asi como en relacion con la implantacion, aplicacién y
seguimiento de las unidades programdticas, y sobre la correcta interpretacion de la politica
(fundamentacion) educativa de la misma. Sin embargo, dicha problemitica, se dice, Sue
siendo superada a medida que la propuesta fue analizada por cada uno de los maestros y
comentada con los supervisores y asesores de campo, dando lugar con posterioridad, a una
aplicacion mas apegada al planteamiento pedagdgico y metodoligico de la propuesta.

En este texto la instancia responsable de la unidad implantadora en la regi6n tlapaneca
suscribe que los programas de la propuesta programdtica genérica superan los planes y
programas por objetivos; centran la atencidn en la problemdtica socioecondmica del pais y
en las necesidades de desarrollo de la sociedad indigena, y, al mismo tiempo, que los
programas genéricos promueven la interaccion entre alumno, maestro y comunidad, dan
atencion a las necesidades del nifio y a los conocimientos de los pueblos indigenas. Ademas,
se afirma que los maestros no llevan a cabo la elaboracién de nuevas situaciones diddcticas,
a partir de los contenidos étnicos recolectados por falta de informacion, y precision sobre el
como y la forma de hacerlo. Se informa, a la vez, que los maestros de esta unidad tomé muy
en cuenta la reflexion, andlisis critico y la valoracion del aprendizaje, al grado que llegaron
a percatarse de la posibilidad de que la propuesta les permitia incorporar o modificar las
patutas de aprendizaje del nifio.

Por lo que respecta al registro de actividades, el texto refiere que este aspecto del proceso se
vio afectado por la falta de experiencia en el manejo de los programas, motivo por el cual no
se llevd a cabo en su totalidad, ademas, que debido a la falta de dominio del alfabeto y el
uso y manejo del  alfabeto para la escritura del tlapaneco, el maestro solo realizd,
parcialmente, la traduccion de las unidades programdticas, escritas en espafiol, a la lengua
indigena del grupo: el tlapaneco.

Aspecto social.

La propuesta, se dice, contdé con la aceptacion de los alumnos, maestros y la comunidad,
gracias a que se celebraron reuniones con ellos para hacerles ver la importancia que tienen
los conocimientos de cada pueblo en la formacion de los nifios; se sostiene también que la
alternativa pedagogica aplicada no solo posibilita y restablece la confianza, sino que anima
el acercamiento entre el alumno, maestro y la comunidad, caracteristicas que remiten a un
perfil diferente al del maestro aplicador de los programas nacionales y que lo hace, un sujeto
desvinculado de la vida de la comunidad, ya que, a la vez que no toma en cuenta, en su
practica, los conocimientos, los valores y tradiciones de la cultura propia, es un sujeto que
solo aplica mecdanicamente los contenidos considerados como nacionales. En cambio en este
proceso, el docente participante foma, elabora y maneja los materiales y recursos de la
comunidad como material diddctico, dando lugar con ello a un proceso de aprendizaje
significativo en el nifio, es decir, a un proceso de conocimiento real del mundo en que vive.
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Sin embargo, es de lamentar el hecho de que en este sentido no se pudo recuperar la
informacién correspondiente, debido a que, en palabras mismas del responsable: Los
expedientes se extraviaron.

En este grupo, se empled la lecto escritura del idioma del nifio con muchas limitaciones en el
primero y segundo grados, por no tenerse el dominio, el uso y manejo del alfabeto del
mismo, no asi en los grados superiores, de tercero a sexto afios de educacion primaria
indigena, en los que el uso y manejo de la lenguay el aprendizaje de la lecto escritura de los
idiomas, tlapaneco y espafiol, se lleva a cabo de manera simultanea o paralelamente. (Véase
Anexo 7 de los manuscritos). ~

Investigacion participativa.

Los técnicos de oficinas centrales, apoyados por las autoridades educativas de Educacién
Indigena de la entidad, y las de la jefatura de zonas de supervision de la region, llevaron a
cabo la capacitacion del personal docente involucrado, a fin de que (de manera paulatina) este
llegara a fusionar los roles de docente y de investigador durante el proceso, a partir del
contexto en el que se encuentra. En esta también se asesoro a dicho personal sobre los
subprocesos de captacion, construccion, validacion, e incorporacién de los contenidos étnico a
los programas de estudio.

En esta region, como una consecuencia del detallado andlisis que, conjuntamente, hicieron el
supervisor de la zona, los directores de centros escolares y los maestros del Manual para la
Captacién de Contenidos Etnicos, se logré asimilar la acepcion bésica de los conceptos de
contenido, contenido étnico, contenido especifico, contenido étnico general y contenido
educativo, asi como las acepciones de los conceptos de investigacion participativa, técnicas
de captacion, método de construccion (pasos metodologicos) y la finalidad de este
subproceso colateral, tendiente a enriquecer las unidades de las propuestas programaticas.
Para ello se tomaron problemas, hechos y acontecimientos de la vida cotidiana de las
comunidades indigenas y se les ubicé, segiin el caso, en el contexto historico social. Ademds,
con este procedimiento de construccion del conocimiento se superé la descripcion, forma
aparente y fenoménica de la realidad, al tiempo que se promovié el conocimiento verdadero,
esencial, y significativo, de éstos, por el nifio.

La realizaciéon de las actividades que de manera conjunta llevaron a cabo el alumno, el
maestro, y la comunidad, permitieron superar la desvinculacion existente entre la escuela ¥
la comunidad y determinar sus caracteristicas socioeconomicas, politicas y culturales, por
los mismos sujetos. También, el informe da a conocer que dentro de este grupo, no solamente
se llevé a cabo la construccion, la clasificacion, ordenacién y agrupacion de los contenidos
élnicos, sino, a su debido tiempo, también, su adecuado uso en el proceso de ensefianza ¥
de aprendizaje, y la elaboracién de grdficas de correlacion de estos con las lineas
curriculares y los problemas nacionales que se pretendia abordar.

También se llevo a cabo la validacion de los contenidos éinicos, captados y elaborados a los
niveles del aula, la comunidad y la zona, en sesiones y talleres en los que participé personal
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de la Jefatura de zonas de supervision de Zapotitlan Tablas y el téenico de oficinas centrales.
En ellas se tomé en cuenta su recurrencia y significado, se corroboro la comprensién y
empleo adecuado de las técnicas e instrumentos que el manual para la captacion de contenidos
étnicos proveia al maestro, tan deseada al principio de la aplicacion ampliada de la propuesta
en este grupo étnico.

La transformacion de los contenidos étnicos en situaciones diddcticas y su aplicacién en el
proceso de ensefianza-aprendizaje cotidiano, aunada al hecho de que el maestro-investigador
emplea el idioma de la comunidad, como medio de comunicacion y al de que lleva a cabo el
registro de los problemas, hechos y acontecimientos, base de los contenidos étnicos
especificos, permitid la promocion de aprendizajes mdas significativos en los educandos, por
un lado y por otro, la organizacion y ordenamiento de contenidos en bancos de datos,
siguiendo los niveles de convalidacion que se sefialan en lineas anteriores.

Evaluacion.

La propuesta, sus instrumentos diddcticos, alternativa pedagdgica y su metodologia, en la
opinién del personal de esta regién y zona, permitieron llevar a cabo mejoras en la calidad del
servicio educativo indigena y en el aprovechamiento del nifio, tanto debido a que la
propuesta promueve el conocimiento de los componentes culturales, la tradicién y las formas
de vida del grupo indigena, como porque esta se orienta hacia el desarrollo de las formas y
comprensidn propias de la realidad inmediata de los indigenas tlapanecos.

I.a estrategia de implantacién y aplicacion del seguimiento, en el sentir de los maestros,
permiti6 la participacion de los alumnos, maestros y miembros de la comunidad en el proceso
de ensefianza-aprendizaje, mientras que los insirumentos de seguimiento  de la propuesia
permitieron llevar a cabo los regisiros de la informacién sobre los hechos y acontecimientos
del espacio escolar, la vida de la comunidad y sus interrelaciones.

Para lo maestros de esta regién, los contenidos étnicos favorecieron la asimilacion de los
conocimientos sobre el medio social y natural de la comunidad indigena, un conocimiento
mds real y vdlido y el enriquecimiento y profundizacién cualitativa de la accion educativa.

Conclusiones generales.

La aplicacion de la propuesta, promovid la participacién de los alumnos y de la comunidad en
el proceso educativo, propicié alternativas para superar algunas de las condiciones
educativas de los pueblos indigenas, permitié dar tratamiento especifico a los problemas
socioecondmicos de los indigenas, y exigié del docente recibir capacitacion y
autocapacitarse, sobre la marcha, para el desempeno de las labores requeridas y esperadas.

Al respecto, como lo he seiialado con anterioridad, si bien inicialmente los maestros
participantes ‘de este grupo indigena registraron serias dificultades en la comprension de la
propuesta genérica, asi como en su implantacién ampliada, cabe subrayar, ahora, que
posteriormente estas fueron acentuadas a causa del desfase e irregular distribucion de las
unidades programaticas.

Sugerencias.
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Los maestros tlapanecos, aplicadores de las unidades programiticas de la propuesta genérica
consideraron de intereses y provecho hacer las sugerencias siguientes:

- Que se programen oportunamente cursos de eapacitacidén para dar a conocer la propuesta reelaborada,
que resulte de la utilizacién de las aporlaciones evaluativas, analiticas y criticas proporcionadas por los
diferentes niveles o instancias del Subsistema de Educacién Indigena, respecto de la propuesta,

- Que se produzean materiales de apoyo para lograr una aplicacidn mds eficaz de este proceso de desarrollo
curricular,

Que se entreguen oportunamente los materiales.

V.D. Resultados de la aplicacién ampliada de la propuesta genérica de Educacion
Primaria Indigena Bilingiie Bicultural, lero. a 6o. grados, en ¢l grupo totonaco,
Ciclo escolar 1986-1987.

La aplicacion ampliada de la propuesta en el drea totonaca comprendié escuelas de las
Jefatura de Zonas de Supervision de El Morgadal; Papantla, Veracruz, y de la Jefatura de
Zonas de Supervisioén de Huauchinango, Puebla.

En el proceso desarrollado en esta region participaron las zonas de supervision 307 (de
Pantepec) y 304 (de Mecapalapa) de la Jefatura de Zonas de Huauchinango y las zonas de
supervision 581, 583, 584, 585, 586 y 587 de la Jefatura de Zonas de El Morgadal, o sea, las
zonas de Papantla, Coatzintla, Coxquihui, Coyutla, respectivamente v las de Entabladero
Espinal y Serafin Olarte. Estas tres ultimas de manera extraordinaria.

En este proceso se incorporaron a la, aplicacion ampliada de la propuesta las escuelas
“Aquiles Serdan™ en Tejeria; “Adolfo Lopez Mateos” en Ceiba Chica; “Benito Judrez” en
Ignacio Zaragoza y, “General Lazaro Cardenas del Rio™ en El Terrero, en la Jefatura de zonas
de Huauchinango. Todas ellas del municipio de Pantepec, Puebla.

V.D.1. Seguimiento de la aplicacién ampliada de la propuesta genérica en la Jefatura
de Zonas de Supervision de Huauchinango, Zonas 307 de Pantepec y 304 de
Mecalapa.

Aspecto técnico-administrativo.

Al inicio del ciclo escolar se llevd a cabo una reunién preparatoria para precisar los
lineamientos de implantacion del proceso de desarrollo curricular y prever las condiciones
organizativas y de operacién minimas para la aplicacion de las propuestas programaticas.
Tiempo después, se llevaron a cabo dos seminarios. El uno, técnico pedagdgico, sobre el
manejo de la propuesta curricular y el otro sobre la investigacién participativa. En este tltimo,
participaron técnicos de oficinas centrales, los (2) jefes de zonas de supervision, (4) directores
y (22) maestros del nivel de primaria, mismos que atendian, seglin los censos escolares
levantados para el ciclo escolar seiialado, una poblacion escolar total de 643 nifios, de lero. a

6o. grados.




En estas zonas, las unidades programaticas 1 y II, de todos los grados, fueron entregadas
progresivamente en los meses de septiembre y octubre de 1986; las unidades III y IV lo
fueron en los meses de enero y febrero de 1987 v, las restantes, (V, VI, VII y VIII), del mes
de marzo en adelante. En todos los casos dicha entrega se hizo junto con los instrumentos de
seguimiento de la implantacién ampliada de la propuesta. A saber:

- Guia de observacion de aula i

- Cédula para el seguimiento técnico-administrativo

- Cuestionario para el seguimiento téenico-pedagogico y
- Guia para el seguimiento social.

En este caso, se informoé que el desfasamiento entre la entrega y la aplicacior de las unidades
programdticas generd actitudes negativas en los maestros, desde los primeros meses, y llevo,
progresivamente, al abandono de la aplicacion de la propuesta y, finalmente, al retorno de
los maestros a la aplicacion de los programas nacionales en el mes de enero de ese mismo
afio (1987).

Asimismo, que en las escuelas de esta Jefatura de Zonas de Supervision, se hizo patente cierta
reticencia de los involucrados hacia la aplicacion de los instrumentos de seguimiento y hacia
la traduccion de las unidades a la lengua del grupo, desde la implantacion inicial de las
unidades programéticas de la propuesta. Esto dltimo, debido a que los maestros argumentaron
que esta tarea tenia que haber sido realizada por las mesas técnicas de la Jefatura de Zonas
de Supervision.

Posteriormente, se llevé a cabo un seminario sobre el avance de la aplicacion de la propuesta
en la comunidad El Terrero, en el mes de febrero de 1987, a la cual asistieron técnicos de
oficinas centrales, el asesor de campo, el jefe de zonas de supervision y los directores y
maestros de ambas zonas escolares. Es en esta ocasidn en que los presentes acordaron
suspender la aplicacion de la propuesta, de inmediato, transferir su aplicacion al ciclo
escolar 1987-1988 y retornar, desde ese momento, a la aplicacion de los programas
nacionales.

Aspecto técnico-pedagdgico.

Con base en la experiencia lograda durante el periodo que duré la aplicacion de las unidades
programiticas, en esta fase, los maestros de esta zona y demds personal del servicio
consideraron que las unidades de la propuesta que fueron aplicadas son comprensibles en
todas sus partes y adaptables al medio indigena, lo mismo que las situaciones diddcticas.

Por lo demds, se informé que durante ese mismo periodo, los maestros realizaron planes de
clase correspondientes a las unidades, utilizaron materiales de la region como materiales
didacticos, captaron contenidos étnicos y los aplicaron en el proceso de ensefianza-
aprendizaje escolar y que, en algunos casos, a pesar del descontento, llevaron a cabo la
traduccion de algunas unidades programdticas a la lengua que se hablaba en la comunidad.

Aspecto social.
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Al respecto, se alirma en el informe que la propuesta tuvo la aceptacién por parte de los
padres de familia, los maestros y los alumnos, porque toma en consideracion el entorno
fisico, natural y social del grupo étnico, permite el empleo de materiales diddcticos del
medio, esta adecuada al desarrollo del nifio y al proceso de ensefianza y promueve la
participacion del nifio en su propio aprendizaje y evaluacion. Sin embargo, se hace constar al
mismo tiempo que los docentes de esta jefatura manifestaron cierta falta de sensibilidad
hacia el uso de los materiales del medio y que si bien procuraron lograr el desarrollo
lingiiistico en el proceso de ensehanza-aprendizaje, lo hicieron alternando ambas lenguas, el
totonaco y el espaiiol, una como medio de comunicacion o lengua de instruccion y, la otra,
como drea de conocimiento.

Investigacion participativa.

En el informe se deja ver que algunas de las necesidades que mostraron los maestros no
fueron satisfechas, una vez que en el se refiere que las unidades encargadas de aplicar las
propuestas programdticas, u operativas, requieren de una capacitacion mds completa sobre
el particular, sobre sus conceptos, metodologia y aplicacion. Pese, a ello, se afirma
igualmente que los alumnos y padres de familia si participaron en la captacién, construccién
e incorporacion de contenidos, a partir de hechos y acontecimientos de la vida de la
comunidad. Asimismo, se deja ver que los maestros presentan cierta dificultad para realizar
la clasificacion, incorperacién y articulacion de los contenidos a las lineas curriculares, asi
como en su validacién. Lo cual reafirma lo anterior: era necesaria una mayor participacién
por parte de los diferentes niveles e instancias encargados de la asesoria y seguimiento en esta
region.

La falta de motivacion en los maestros, respecto de la aplicacién de los instrumentos de la
investigacién participativa y de capacitacion, lo mismo que para que lleven a cabo la
organizacién y clasificacion de los contenidos étnicos e integren el banco de datos, constituye
otra deficiencia que no se deja pasar desapercibida en el informe.

Y, por lo que se refiere a la evaluacion, se deja constancia de que a pesar de que la
informacién proporcionada induce a pensar en que si se comprende la forma propuesta para
su realizacion, los tres momentos de la misma (inicial, continua y final) en el proceso de
ensefianza-aprendizaje y de que esta(s) se realizan desde la(s) perspectiva(s) del alumno y el
maestro, no se proporciona informacion alguna sobre los avances logrados en este sentido.

Observaciones y Sugerencias.

La instancia encargada de elaborar este informe, sintetiza las observaciones y sugerencias de
los maestros que aplicaron las unidades programaticas de la propuesta genérica, en el area de
Huauchinango, de la manera siguiente:

- Que la Direccidn General de Educacidén Indigena y el Departamento de Educacidn Indigena, a través de
la U.S.E.D. del Estado, negocien con el Sindicato la permanencia de los aplicadores de la propuesta en
las comunidades donde se ha venido implantado.

= Que las unidades programiiticas del nivel de primaria se disteibuyan con oportunidad en el ciclo 1987-
988,
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- Que se proporcione a todos los niveles el material diddctico indispensable para aplicar la propuesta y
realizar el seguimiento de la misma.

- Que se dé la asesoria adecuada a los maestros y que dsta se realice en estrecha relacidn con la
aplicacidn de las unidades programdticas, y ne desfasadas de ellas.

- Que se superen las irregularidades mostradas en la aplicacién de la propuesta, mediante la aplicacidn
y capacitacidn oporiuna del personal

- Quela Direccidn General de Educacidn Indfgena y el Departamento de Educacidn Indigena, a travds
de la US.E.D. del Estado, negocien con el Sindicato la permanencia de los aplicadores de la
propuesta en las comunidades donde se ha venido implantado.

V.D.2. Seguimiento de la aplicacion ampliada de la propuesta genérica en la Jefatura
de Zonas de Supervision de "El Morgadal”, Papantla, Veracruz.

Aspecto Técnico Administrativo.

Segin la informacién, recabada y enviada por los responsables de elaborar el informe
sobre esta etapa del proceso, la actitud de los Jefes de Zonas de Supervision en esta
totonaca fue, de apoyo hacia la aplicacién de la propuesta en unos casos, y en otros, de
apatia, cual lo refieren (7) maestros de la comunidad El Volador y (5) maestros de Poza
Larga.

Lo mismo sucede respecto de los Directores, pues, mientras algunos maestros de la
Escuela “Nifios Héroes” dicen que él no acepté la aplicacién de la propuesta y algunos
de la Escuela Ignacio Zaragoza, suscriben que dicho personal no acepta la implantacion,
da poca orientacion para su aplicacion, critica la misma y no llama a reuniones técnicas
para analizar las unidades de las prdpuesias programdticas; otros (4) afirmaron lo
contrario, es decir, que él si contribuye a planificar sus actividades, brinda orientacion,
apoya las indicaciones dadas por los asesores de campo y promueve la investigacion
participativa. Mas, solo en un caso se denuncia que el director obliga a los maestros a
aplicar los programas nacionales vigentes. Lo cual no solo muestra la tendencia hacia la
heterogeneidad de las respuestas sino, lo que es mas, muestran el peso que en ella tiene la
orientacion que el director le da la administracién y organizacion escolar, las cargas
administrativo/normativas y las disposiciones de las instancias superiores, sobre la practica
docente y el proceso de ensefianza y de aprendizaje en el aula.

Cinco maestros, de 12, opinaron que el asesor de campo orienté a los maestros sobre la
aplicacién de la propuesta y la investigacion participativa y solo en un caso, de los
maestros que participaron en el proceso, no se estd de acuerdo con la anterior opinién. Los
otros (7) maestros afirmaron, por su parte, que é/ posee poca informacion al respecto y por
lo tanto no cumple adecuadamente con su funcion.

En aquellos casos en los que los maestros se reunieron con ¢l asesor de campo, - se
informo que se hizo para (ratar asuntos relacionados con la aplicacion y objetivos de la
propuesta, para darle informacion relativa a esta, o sobre su desarrollo y avances.

En esta etapa, los maestros que no participaban inicialmente en el proceso de aplicacion de

las propuestas programaticas y que formaban parte del personal de Educacion Indigena, se
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mostraron, en Poza Larga, ya receptivos, ya criticos hacia la propuesta. En este ultimo
caso, diciendo que dadas las exigencias extraordinarias que impone, la imposibilidad de
aplicar las unidades en el tiempo de un mes y la del desarrollo de sus contenidos, asi como
la carencia de ciertos elementos que el programa nacional si contiene, y la necesidad de
conocer bien la propuesta para poder llevaria a cabo, a pesar de las similitudes con los
programa nacionales, existe poca viabilidad de ser aplicada

Los datos que se proporcionan sobre el particular, constituyen una sintesis de la
informacién captada en los instrumentos de seguimiento, aplicados en la regién y recibidos
en oficinas centrales. En este caso, se deja ver que en la mente de los maestros de estas
escuelas persisten las dudas sobre la aplicacion de la propuesta genérica y sobre las
estructuras de las unidades programaticas, una vez que éstas no llegan a tiempo a su
destino y la capacitacion y asesoria proporcionada no son suficientes. Por lo mismo, bajo
estas condiciones o no fueron aplicadas o, las que lo fueron, son relativamente pocas:
cuatro unidades en el mejor de los casos. Al respecto, se sefiala, ademas, cuando menos en
un caso, que estas se aplicaron utilizindolas como apoyo a los programas nacionales
vigentes.

Aspecto Técnico-pedagdgico.

Por su parte los maestros de la Escuela “Nifios Héroes” de la comunidad de El Volador
llevaron a cabo la fraduccion de los programas para los tres primeros grados, actitud que
contrasta con los maestros de la Escuela “Ignacio Zaragoza”, que no logran avance alguno
en este sentido. Los demds casos, como sucede en este ultimo, no cntregaron los productos
requeridos como evidencias

Por lo que toca al criterio que se utilizo para dar por terminada la aplicacién de las
unidades prevalecen, el agotamiento de las lineas de la unidad, la falta de objetivos, la falta
de temas y la falta de adaptacién al programa nacional, cual es el caso de los maestros
de la comunidad El Volador.

Los maestros de los centros escolares de las comunidades El Volador y Poza Larga,
excepcion hecha del maestro de 4o0. grado de esta Gltima, dicen no haber llevado a cabo
reuniones de analisis de las propuestas programaticas para su mejor aplicacién. Lo mismo
sucede, dijeron, con la elaboracién de planes de clase, observaciones de grupo, registro de
experiencias y la aplicacién de los instrumentos de seguimiento. Y, solo los maestros de
Poza Larga, que si llevaron a cabo la aplicacion de las unidades de la propuesta, informan,
con relacion a la elaboracion de planes de clase que esta actividad no se llevé a cabo
porque no se cuenta con un modelo especifico para ello, pasando por alto que, desde los
primeros meses si la llevaron a cabo y lo hicieron asi con relacién a los programas
nacionales. Y, si bien, dichos maestros no enviaron los informes o productos
correspondientes, si comunicaron que, sobre el particular, permanecen latentes muchas
dudas.

En dos casos de esta region, ambos maesiros que atendian el sexto grado en escuelas en
que se llevaba a cabo la aplicacion de la propuesta genérica, afirmaron que si llevaron a
cabo la realizacion de actividades extraescolares en apoyo a la  propuesta. Uno,
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sefialando que esto lo hizo con relacion a las campanas de higiene y salubridad y, el otro,
en torno al saneamiento del ambiente y la investigacion participativa.

En este ciclo y region, las formas de evaluacion utilizadas por los maestros que
participaron en el prayecto son las siguientes: continua observacion de los alumnos,
examen de conocimientos, exploracion, evaluacion escrita u oral, luvia de ideas,
conferencia y la evaluacion expositiva. En otros. casos, no se aplicé tipo alguno de
evaluacion de los que se sugieren en los programas de la propuesta.

Los maestros de tercero a sexto grados, de las comunidades El Volador y Poza Larga, se
utilizaron los materiales del medio como materiales didacticos en la aplicacion de las
unidades programaticas siendo estos los siguientes: animales, barro, plantas comunes y
medicinales, zacate, palitos, hojas, piedrecitas, tierra, milpa, ahuat y semillas. Y,
\inicamente un maestro, el de tercer afio de la comunidad de Poza Larga, informé haber
modificado el aula para llevar a cabo la aplicacion de la propuesta y que lo hizo para -
facilitar el trabajo en equipos.

Con la experiencia vivida en todo el proceso referido anteriormente, el maestro de 2do.
grado de Poza Larga, comenta: “No se realizé el trabajo de la aplicacion de la propuesta
y la investigacion participativa, ni se le dio mucha importancia a ella, porque hubo
muchas dudas e hizo falta material de apoyo. Asi, frente a esta situacion se suspendio su
aplicacién y se retomd el Programa Nacional.

Mas si bien la propuesta recibié aceptacién y respaldo por parte de los maestros y de la
comunidad El Volador, al inicio de la aplicacion ampliada, y estos se concretaron en la
participacién que tuvieron los padres de familia en la investigacién participativa, ya
proporcionado informacién sobre temas de la realidad social, va en la revalorizacion de
la lengua y la lecto-escritura del idioma indigena o en el rescate de la cultura,
posteriormente, segin se ha dejado asentado ya, y como lo reafirma el maestro de 6o.
grado, la comunidad exigié el uso y aplicacién de los libros de texto gratuitos, lo que
implico la suspensién de la aplicacion de la propuesta. Es decir, obligo a los maestros a
abandonar la aplicacién de la propuesta y retomar los programas nacionales.

A pesar de ello, para uno de los maestros de esta regién que contestaron los cuestionarios,
y llenaron con datos los instrumentos de seguimiento en la fase de aplicacion ampliada de
la propuesta curricular, no solo la propuesta es muy similar a los programas nacionales
vigentes, ya que reconoce la importancia de las culturas indigenas, sino que Sus
contenidos son aplicables, tanto dentro como fuera de clases. A lo anterior, agregan otros
que a través de ella, los nifios pueden llegar a conocer mejor a las personas que les
rodean y su ambiente.

En la opinién de algunos maestros, si bien la finalidad de cada unidad expresa lo que se
desea alcanzar al término, su estructura sélo hace mencion de los objetivos generales, mds
no de los particulares. En este mismo sentido, maestros de El Volador y Poza Larga
opinaron que aunque los objetivos educativos de las unidades programdticas estan
claramente planteados, y puede comprenderse lo que se prefende lograr con ello, no estd
claro como aplicarlos, dando con ello lugar a que cada maestro los haga segun sus
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capacidades ¢ intereses. Por lo mismo, se¢ hace  necesario que se desglosen
estructuralmente para que aquellas lleguen a concretarse como propuesta programdtica.

Para estos mismos maestros, los contenidos de los programas estdan de tal manera
integrados que comprenden todas las dreas. .o cual permite que se verifique su aplicacion
sin corte alguno; es decir, el desarrollo de un determinado tema y sus enlazamientos con
situaciones diddcticas son claros; sin embargo, reguieren de una cierta adaptacion. En
este caso se admite, también, que no se ha entendido la forma de aplicar las situaciones
didacticas y se sugiere, para superar tal condicion, que se verifigue su elaboracion de
manera mas sencilla, para que el maestro aplicante logre la comprension y la aplicacién
prdctica de las mismas.

Seguidamente, en el informe se hace notar que a través de las actividades sugeridas se
llego a lograr rescatar, revalorizar y difundir la cultura; se permitié al nifio conocer y
desempenarse en su medio cultural y social, asi como el desglose de los objetivos, dado
que estan de acuerdo con los contenidos y tematicas del grado escolar.

Por lo que toca a'las sugerencias diddcticas, se informa que estas no reiinen los requisitos o
criferios suficientes para ser consideradas como un elemento prdctico del programa, pues
la propuesta no explicita como se les puede dar seguimiento.

Las sugerencias de evaluacion, si bien son comprensibles, solo pueden dar respuesta a las
exigencias de la propuesta a condicion de que, al mismo tiempo, se cuente con el material
necesario para realizarlas. Al respecto también se da a conocer, al respecto, que hay
necesidad de mayor informacion sobre los modelos y técnicas evaluativas propias de la
propuesta pedagdgica.

Con relacion a la operatividad, se informa que los objetivos propuestos han sido logrados
en su mayor parte y que en aguellos casos en los que no lo han sido, se debe a que las
unidades de la propuesta presentan deficiencias de estructura, falta de esquemas y de
ilustraciones.

Para algunos maestros los objetivos que presentan las unidades son logrables con los
contenidos planteados, gracias a que estan elaborados de manera sencilla y son similares
a los que aparecen en los programas nacionales. Por otra parte, en los casos en que se
tiene una opinién distinta a la anterior se hace notar que ello se debe, por razon de que su
aplicacidn no se lleva a cabo, ya a que para lograrlos se requiere de mucha investigacion,
andlisis, tiempo, espacio y desembolsos de parte del maestro.

Las similitudes que los maestros refieren tocante a los contenidos de los programas de la
propuesta y los de los programas de los libros de texto gratuitos o nacionales son, entre
otras, que ambos abarcan todas las dreas (de conocimiento), son sencillos de aplicarse y
permiten la integracion de las siete dreas de conocimiento. Y, en los casos en que esto no
sucede, se argumenta que esto se debe a que no responden a las condiciones del medio, son
complicados y de dificil comprension, o también, y principalmente, a la poca capacidad
que los nifios tienen para hacer lo que se les pide, o a que su aplicacion requiere de una
investigacion permanente. Por ejemplo, en el caso particular de los contenidos de las
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ciencias naturales, los niftos de las escuelas indigenas no cuentan con el instrumental de
laboratorio que exige la propuesta.

En dos casos, de los 6 maestros que participaron en el seguimiento y respondieron a las
preguntas hechas a ellos en los instrumentos correspondientes, se afirma que gracias a que
los objetivos, actividades y sugerencias estin de acuerdo con el medio y que los objetivos
son sencillos, el periodo de un mes si es suficiente para dar por terminada la aplicacion de
cada unidad. Mas, en los casos en que no se concuerda con esa opinidn, los maestros
establecen que esto no es posible, debido a que las unidades requieren de mucha
investigacion, a que algunos de sus contenidos son dificiles de entender y a que se requiere
adaptarles un método para desarrollarlos.

El informe llama también la atencién al hecho de que las actividades, contenidos y
finalidades de las unidades programaticas de la propuesta genérica, al igual que en otros
casos de esta misma propuesta, siempre derivan en otros mds. Asimismo, que se pueden
desarrollar mds y mejores. Lo cual si bien habla del proceso de conocimiento a que puede
dar lugar el curriculum real, habla también de una falta de rigor en la planeacion del
trabajo y objetivos que el maestro propone que se logren en una clase.

Por lo que toca a las finalidades de las unidades programaticas, el informe reporta, que
aunque son prdcticas, es recomendable separarlas por drea y procurar, en la prdctica,
complementarlas mediante investigaciones, una vez que para que pueda lograrse el
tratamiento de los Ires tipos de contenidos, se requiere de tres cosas; primero, que el
maestro deje de ser solamente conductor de la ensefianza; segundo, se convierta en
investigador educativo, y tercero, que separe ambas actividades en la aplicacion.

Un grupo de maestros de los que aplicaron las unidades, si bien representa (inicamente la
opinion minoritaria del total de maestros, opina a diferencia de sus compafieros maestros
que existe confusion respecto de cémo debe entenderse la metodologia propuesta, ya que
no se tiene claridad en el cémo ha de procederse en lo que respecta al seguimiento;
asimismo, dicho grupo hace notar que es necesario que se establezca y haga explicito un
método propio y particular para ello.

La opinién de los maestros sobre la adaptacion de la propuesta a las condiciones del grupo
es heterogénea. Algunos afirman que dentro de las unidades programéticas hay contenidos
que no corresponden al contexto natural y social del nifio, es decir, que concuerden con lo
que €l ve y hace y, por lo tanto, gue no le son de interés. Lo anterior equivale a decir que,
en menoscabo de los demds. sélo algunos de éstos son comprensibles y pueden ser
desarrollados dentro de las condiciones en que vive el nifio indigena

Para los maestros de este grupo indigena, la propuesta curricular o programatica, af
permitir el rescate de las costumbres, tradiciones y conocimientos del grupo, al propiciar
el conocimiento de la cultura propia y el de otras culturas, y al proponer la
complementacion de los programas  nacionales, favorece el biculturalismo y el
bilingiiismo. Esto ltimo, por cuanto permite el uso del idioma indizena como medio de
comunicacion, lengua de instruccion y como drea de conocimiento, asegurando con ello su
persistencia como elemento de la cultura en el tiempo. Ellos mismos afirman que esto
también sucede con respecto al idioma espaiiol, como segunda lengua.




Pese a que se afirma que la labor de los docentes es positiva, el hecho de que se admita que
ellos no estan lo suficientemente capacitados para operar los aspectos que contiene la
propuesta, aunado al de que - como se los hace notar - existe la necesidad de producir
recursos para lograr dichos objetivos, tales como diccionarios,  gramdticas y otros
géneros literarios, (poesia, y cuento, entre otros), mayormente, por la notable condicién
de bilingiiismo de la poblacion, habla de algunas de las limitaciones a las que estos
maestros se enfrentaron para aplicar la propuesta en todas sus dimensiones y aspectos.

Por lo demds, al mismo tiempo que se afirma que la propuesta si da respuesta a las
necesidades educativas del grupo étnico y que, a la vez, se sustenta dicha afirmacién sobre
la base de que ésta enfoca su atencion a las actividades del medio, también se sefiala que
las unidades (programdticas), en su conjunto, no cumplen con los requisitos de un
programa de estudios propiamente dicho. Por tamo, si se desea lograr tal objetivo es
necesario dar libertad y oportunidad para que cada macstro organice su propio
programa, de acuerdo a las condiciones de su comunidad.

En la opinién de los maestros, el objetivo que la propuesta contiene, relativo a dar
satisfaccion a las expectativas de la comunidad, solo se cumple en parte, dado que hay
conlenidos en los programas que permiten el (raiamiento de cosas que al nifio le son
Jfamiliares, le sirven en su vida cotidiana y le permiten aprender a valorar lo que posee.
Mas también, en este mismo sentido, se llama la atencién al hecho de en la(s) unidad(es)
hay contenidos que no le son de interés al cducando indigena porque ya los conoce,
carecen de novedad, provocan desatencion en el proceso de aprendizaje o no estdn
elaborados con la participacion de la comunidad, es decir, son ajenos a ella.

Las opiniones, respecto a los efectos que la propuesta ha tenido en las relaciones maestro-
alumno-comunidad son muy variadas; entre ellas se encuentran que ésta fomenta su
confianza y promueve su convivencia; estimula el desarrollo de diferentes actividades y
metas e incentiva la  participacion de todos los alumnos; al tiempo que favorece la
identificacion del nifio con su comunidad, el conocimiento de su historia y un estrecho
contacto con ella; y, por cuanto la comunidad es el medio en que ellos ejecutan y
practican lo aprendido, permite y obliga a alejarse del plano meramente tedrico formal de
la educacion.

También para algunos maestros, la propuesta fortalece la relacién de la escuela y la
comunidad, una vez que permite el desarrollo de actividades fuera de la escuela y del
salon de clases, el rescate y revalorizacion de la cultura del grupo, la apropiacion de la
cultura no propia, y porque da énfasis al hecho de que el alumno es y forma parte de la
comunidad.

Las unidades programaéticas, en la opinion de los maestros, avivan la amistad y la
confianza entte los maestros y entre ellos y los alumnos, v, al permitir la participacién de
los padres de los  alumnos en diferentes actividades en la escuela, fortalece la
interaccion, la convivencia y la comunicacion entre todos.

El aspecto econdmico del uso de los recursos naturales del medio, como materiales
diddcticos, es destacado por los maestros. una vez que en su opinién estos no significan
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gasto monetario alguno, dado que se les puede obtener con facilidad: por lo demis,
hacerlo protege la economia de la poblacidn, refuerza -la socializacion y recupera
elementos de la cultura, como sucede con las medidas de volumen, de peso y de longitud
del grupo. Mas, contradictoriamente, muy a pesar de que los materiales mencionados
existen en estado natural en la comunidad, la participacion del alumno, padres y maestros
en la elaboracién de un cierto tipo de ellos — se admite - es casi nula; v, sin embargo, se
concluye que su utilizacion orienta la prdctica y ¢l trabajo productivo, ya que la mayor
parte de ellos son visuales, asequibles y comprensibles. Con respecto a lo primero, la casi
nula participacion de los padres en la elaboracion de materiales didécticos se exponen dos
razones para ello. Una, ellos tienen muchas obligaciones y se les hace dificil contribuir a
ello. La otra, se niegan a hacerlo. Por lo demas, se hace notar, que si ha de lograrse una
exitosa aplicacién de la propuesta, se debe de tomar en consideracion el medio en que
opera el servicio, es decir, se debe procurar que esta este de acuerdo a las posibilidades
econdmicas de los hablantes y considerar los recursos congque cuentan.

Las opiniones de los maestros no coinciden en relacion a las sugerencias de estrategias de
evaluacion de la propuesta contenidas en las unidades. Lo anterior, debido a que algunos
de los maestros afirman que ésta si sugiere la valoracién de todo el proceso, mientras otros
afirman que no la permiten. En el primer caso, se argumenta, debido a que ella permite
observar qué tanto sabian los alumnos y cudnto aprendieron. En el segundo, que ella no
da atencién a todos los aspectos (afectivo, cognoscitive y psicomotor) del desarrollo del
nifio o que ello se debe a que los materiales, los programas y sus unidades programdticas
no explicitan los modelos para realizarla. Dentro del grupo anterior, se encuentra también
un grupo que es de la opinién de que es solo a través de ella que el alumno se da cuenta de
los conocimientos que adquiere, aprende a ser responsable, y logra situarse en el contexto
educativo y social. En otras palabras, se afirma que ésta le permite saber quién es, hacia
donde se conduce, y cudl es su meta de vida.

En informe toca también el aspecto de la facilitacion de las acciones de recuperacién y la
participacion de otras personas-no-docentes en la evaluacién. En los datos contenidos en
este se percibe, en un caso, que la pregunta no fue comprendida, mientras que, en otros, la
participacién de los padres no es en gran manera significativa, debido a que ellos tienen
por costumbre hablar lejos de sus hijos, y a que cuando lo hacen en publico, lo hacen
unicamente cuando se llevan a cabo eventos escolares especiales. Sin embargo, la
reflexién en este sentido corresponde mas a un deber ser que a la practica real pues, se
comenta con relacién a los alumnos, que sdlo él dird después, si esid bien o estd mal, y que
todo maestro debe exhortar con anticipacion a los alumnos acerca del papel que han de
desempefiar, y hacerles notar las oportunidades que todo alumno tiene, por un lado y por
otro lado, refiriéndose a los padres, se dice que tienen por costumbre hablar lejos de sus
hijos, y cuando lo hacen en piiblico, lo hacen tnicamente cuando se llevan a cabo eventos
escolares especiales. Al respecto se declara también en el informe que esta ultima, en todo
caso, es una participacion deseable.

En los (2) casos anteriores, los de quienes consideran que la propuesta reconoce las
- diferencias individuales sefialan que éstas tienen que ver, ademas, con el grado de dominio
de la(s) lengua(s) y el poco o mucho conocimiento de los elementos culturales
tradicionales. Estos factores se considera, contribuyen a hacer una diferencia en su sentir, y
e propone, mas como una aspiracion, que en toda opinion o participacion (del alumno, o
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padre de familia en esta actividad), debe de ser tomada en cuenta la reflexién. Es decir,
en este caso, se trata mas de un deber ser que de una prictica docente cotidiana, real.

La respuesta dada a la pregunta sobre sugerencias de evaluacion de la propuesta, hacen
hincapi¢ en el hecho de que las sugerencias que se pudieran presentar, pueden ser
encontradas en cualquier programa educativo, y que estas pueden ser ampliadas en
numero, porque a veces no son suficientes, va que las mas de las veces corresponden a
aspectos (radicionales del hecho educativo. Y, lo que es aun més significativo en ello, es
el hecho de que en el informe se dice que en la propuesta no se proporcionan modelos
para realizar la evaluacion de las actividades extraescolares, mismas que hubiese también
de ser tomadas en cuenta. .

En el informe se hace también presente una divergencia de opiniones en lo que toca a si la
evaluacion se lleva a cabo de acuerdo al comportamiento y capacidad del educando o en
relacién con las diversas actividades sugeridas por las unidades programaticas, ya que en
un caso se afirma que si se la conforma de esa manera, y que hacerlo permite lograr un
grado satisfactorio de objetividad, mientras que, en otro, se dice que para ello se hace
necesario desarrollar modelos e instrumentos de evaluacién propios y adecuados a la
propuesta. Es decir, que no se debe llevar a cabo esta, pasando por alto las particulares
caracteristicas del educando y su medio social y cultural.

Finalmente, respecto a los cambios en las actividades de las unidades propuestas, no se
informa de caso alguno de que asi haya sucedido, lo mismo que con relacién a las
actividades omitidas y, sélo en el caso de las actividades agregadas, se da a conocer que
todas las actividades que se realizaron corresponden a esta categoria, por cuanto no se
ha logrado disponer de las unidades a su debido tiempo.

Comentarios

- El hecho de que en diferentes propuestas programiticas no se proporcionaran instrucciones a ciertas
preguntas hizo que la propuesta no sc aplicara como se esperaba: hubo muchas dudas respecto a su
aplicacion y falta de tiempo para realizar su seguimiento.

- Por lo anteriormente sefialado, se recomienda que las unidades de la propuesta sean enviadas
oportunamente y se procure que no arriben a las zonas de implantacién de manera extemporinea, como
sucedid durante este ciclo escolar con las unidades 5 ala 8.

- Es necesario que se proporcione al maestro los correspondientes planes de clase, ausencia denotada
entre los elementos técnico pedagdgicos de los programas, ya que sin ellos los asesores no pudieron
proporcionar orientacion en este sentido, durante el tiempo que durd la aplicacion de la propuesta.

- Los programas de la propuesta deben de elaborarse con la participacion de (todos) los maestros, v
no como sucedid, ya que los que se enviaron y aplicaron, fueron elaborados por maestros que lejos de
realizar (previamente, para ello), una encuesta en las comunidades, los mandan va elaborados. ;Para
qué sirve entonces una sugerencia, si el programa va estd elaborado y no se puede cambiar, ni
agregar cosa alguna y si, ademas, ya se ha realizado su impresién?.

- La propuesta curricular es innecesaria, pues ¢l programa oficial contiene todo lo que en ella se
propone, sblo que hay que adaptarlo al medio indigena, ya sea cambiando y/o agregando
actividades.




Es dificil aplicar simultineamente dos programas, sobre todo cuando uno estd bien estructurado y
el otro no lo estd.

Conclusidn

Por todo ello se optd por complementar ambos programas y abandonar la aplicacién (inica de la
propuesta.

Sugerencias:

Que la propuesta curricular sea aplicada en ¢l ambito regional y no inicamente como experimento
que solo incluye a una cuantas comunidades.

Expectativas:
Relativas a la Educacién Bilingiie-Bicultural.

Que sea mds real, es decir, que dé atencidn a la lengua materna, ensefie las operaciones fundamentales y
permita conocer las formas de utilizar los recursos naturales.

Que beneficie a las comunidades indigenas dandoles realce y rescatando su cultura.
Que sea un medio para conocer el contexto en que viven los alumnos, asi como todo su pais.
Que permita arraigar y valorar las costumbres de la cultura indigena.

Que promueva acciones educativas biculturales para que de bases a los nifios que no alcanzan a
comprender esta, y a los jovenes y adultos que no han meditado sobre esto.

Que permita a los maestros preparar su propio material.

Ninguna. Ya que los programas tienen el mismo contenido que el oficial.

Relativas a los programas.

Que promuevan la enseiianza de la(s) danza(s) y artesania(s) indigenas.

Que mejoren la ensefianza y el aprovechamiento de los alumnos por ser en lengua indigena, y que
a través de ellos sea més entendible y permitan la comprensitn del conocimiento.

Que estén mejor elaborados y completos.

Que contengan temas relacionados a conocimientos que puedan ser puestos en préctica por ¢l
alumno, para que se crec en ¢l el hibito de la investigacion.

Que de(n) resultados porque asi lo amerita el educando, Porque: ;de qué sirve que sea nuevo, si
no propicia en el alumno el desarrollo de sus capacidades?

Que faciliten la actividad de los maestros y coadyuven a la ficil conduccidén del proceso de
ensefianza-aprendizaje.

Que se interprete el enfoque de cada contenido y drea en ellos.

Que las instrucciones sean mis claras y las indicaciones mas precisas.




Que se elaboren con la participacién de los maestros indigenas bilingiies, se les entreguen y luego
se les pida que hagan recomendaciones, (los evaliien antes de publicarlos).

Respecto del Trabajo del Maestro.

Que los nifios aprendan de &l lo suficiente para hacer uso de esos conocimientos cuando sean
adultos.

Que desarrolle un buen trabajo, que este sea bien aprn;rcclladu ¥ tenga excelentes resultados.
Que beneficie a los alumnos con sus conocimientos y oriente el reseate de su cultura (totonaca).
Que instruya bien a sus alumnos, ya que ellos son los futuros (ciudadanos) del mafana.

Que exista reciprocidad en los trabajos de consulta y de investigacidn, y que desarrolle en los
alumnos un clima de confianza y de trabajo organizado.

Que capacite a los nifios, y que la educacién que se imparte con ellos sea evaluativa y progresiva,
(cualitativa), segin las condiciones de vida de ellos.

Que ayude al nifio a ser més activo y a disfrutar sus sabias Ensr:ﬁénzas, dentro y fuera de las aulas,

Que estimule la participacién de todos los padres de familia para que los programas sean mejor
aplicados.

Relativas a la incorporacidn de la lengua y la cultura indigenas como contenidos
educativos en la prictica docente.

Que se le acepte con agrado, porque su cultura es importante y, por lo tanto, no debe perderse,
Permite el rescate de la cultura de la comunidad y de todo lo que se va perdiendo.

Orienta a los alumnos conocer sus propias costumbres e incursionar en el reseate de la cultura
propia

Permite valorar las costumbres de la comunidad.

Permite desarrollar ¢l drea de la lengua (indigena y espaiiol) y el de las ciencias sociales o sea, los
campos de las tradiciones, las costumbres y la lengua.

Se adopte en todas las escuelas, comunidades y grupos indigenas, ya que se tiene una historia
propia y otra comin, y dado que lo mismo sucede en cuanto a su cultura,
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CAPITULO V
REFLEXIONES Y CONCLUSION
A. De Caricter general

El proceso de desarrollo curricular que la Direccién General de Educacion Indigena llevé a
cabo, entre 1984 y 1988, en el dmbito de educacién primaria, modalidad escolarizada,
comprendid aspectos filoséfico-politicos, técnico-pedagdgicos ¥ técnico-administrativos. En
su desarrollo confluyeron diferentes perspectivas tedricas, culturales y enfoques pedagdgicos,
entre ellos, las teorias sociales funcionalista y del etnodesarrollo, los proyectos culturales
homogeneizadores y el relativismo cultural, y los discursos pedagdgicos integracionista,
bilingiie bicultural e indianista, o emancipatorio, mismos que si bien argumentan un proyecto
cultural y la participacion de los sujetos en la construccién de la sociedad, llevan a practicas
socialmente distintas.

El proceso de desarrollo curricular fue fundamentado juridicamente en el articulo III de la
Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos, la Ley Federal de Educacién, el
Reglamento Interno de la Secretaria de Educacién Piblica, las disposiciones, criterios y
normas de la Subsecretaria de Educacién Elemental y de la Direccion General de Primarias,
asi como en los lineamientos del Plan Nacional de Desarrollo (1983-1988) y el Programa
Nacional de Educacién, Cultura, Recreacién y Deporte.

Mas particularmente, en el proceso se asumen los lineamientos de la Educacién Bésica de 10
grados, promovida por la politica educativa denominada Revolucién Educativa y recrea su
contenido de acuerdo a las disposiciones de los discursos politicos, tanto del régimen y las
instancias superiores de la Secretaria de Educacién Publica, como a los de los £rupos
indigenas mismos.

El proceso comprendié varios subprocesos generales, andlisis de la realidad, el disefio de las
Estrategias para la Elaboracién, Administracién, Evaluacién y Desarrollo de Planes y
Programas de Estudio y Apoyos Didacticos de la Educaciéon Bésica de 10 Grados, la
fundamentacién de la Educacién Indigena Bilingiie Bicultural, la elaboracién de propuestas
pedagégicas, la capacitacion y asesoria del personal, el seguimiento de la aplicacion de las
unidades programaticas y su evaluacién, acciones de replanificacién y otros mas especificos y
colaterales como lo son la captacion de contenidos étnicos y el desarrollo lingiiistico.

En su desarrollo, disefio y aplicacion y reelaboracion participaron comisionados de diferentes
instituciones nacionales e internacionales y estuvo encaminado a dar cumplimiento al
mandato del Estado y Gobierno Federal en turno, en el sentido de conformar un servicio
educativo que diera respuesta a las demandas hechas por los grupos indigenas, asi como en el
de tomar en cuenta la especificidad cultural y lingiiistica de estos, a fin de fortalecer el
caracter plurilingiie y pluricultural de nuestro pais.

Las propuestas curriculares derivadas de dicho esfuerzo son, en cada caso ¥ sin excepcion,

textos filosofico-politicos que sustentan un proyecto de sociedad y de cultura particulares,
documentos técnico-pedagégicos en que se argumenta una determinada concepcion de la
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educacion, del curriculo y del conocimiento, conjuntos de supuestos tendiente a orientar los
procesos de enseflanza y aprendizaje en la escuela Yy, por ende, la formacién de los sujetos con
miras a que estos hagan suya una préctica histérico social especifica.

Dado el cardcter dindmico del proceso, la oportuna realizacion, desfase o inercia de cualquiera
de los subprocesos, o elementos que integraron a estos; repercuti6, positiva o negativamente
sobre el desarrollo de los demés. Por ejemplo,.la oporuna y satisfactoria capacitacién o
actualizacion del personal, la elaboracién o la entrega a tiempo, o a destiempo de las unidades
programaticas a los maestros, influy6, en cada caso, sobre el desarrollo de los subprocesos de
implantacién, aplicacion y seguimiento de la propuesta curricular, por lo mismo, sobre el
impacto social de esta en determinados contextos histéricdsocio-regionales.

El desarrollo del proyecto trastoc6, al exterior del subsistema de Educacién Indigena, las
argumentaciones politicas sectoriales respecto a la educacion de los indigenas, las
expectativas de los grupos indigenas en general y las relaciones de diversas dependencias de la
Subsecretaria de Educacién Elemental con otras Y, a su interior, la configuracién
administrativa y organizacién técnica de sus espacios y personal, la administracién y
organizacién escolar de algunas Jefaturas de Zonas de supervision, las relaciones entre
maestros, las de estos con sus alumnos y con la comunidad, la practica docente y la formacion
del alumno, asi como los procesos ensefianza-aprendizaje, la desercion, reprobacion, retencién
y de eficiencia terminal de la escuela, en las regiones donde fue aplicada

B. De caricter particular.

Inscrito dentro del Proyecto Estratégico 05, de la Subsecretaria de Educacién Elemental, este
proyecto cobré expresion en diferentes propuestas curriculares, como lo son, el Modelo Ideal,
la Propuesta Especifica, el Modelo de Educacién Rural e Indigena ¥ la Propuesta Genérica, en
ese orden. En este, las autoridades correspondientes privilegiaron el desarrollo de la propuesta
cultural de perspectiva funcionalista del Modelo Ideal por sobre la Propuesta Especifica de
corte innovador y emancipacionista y, finalmente, la Propuesta genérica por sobre el modelo
de Educacién Rural e Indigena de corte estructural e integracionista, dando a aquella el
reconocimiento y aprobacién para ser desarrollada, implantada, y aplicada en el medio
indigena con caracter normativo experimental.

Dicha propuesta fue implantada y aplicada en cuatro regiones indigenas, seleccionadas por
compartir una historia comiin frente a la sociedad no indigena, tener un fuerte arraigo cultural,
utilizar una lengua indigena y ser grupos de notable poblacién. Ellas son las regiones
indigenas, mixe de Oaxaca, nahua de Puebla, tlapaneca de Guerrero y totonaca de Veracruz.
Para ello, fue necesario llevar a cabo acciones de negociacion con sus representantes, la
organizacién de unidades operativas y, una vez establecidas, dar capacitacion y asesoria al
personal sobre el desarrollo curricular, la aplicacién de las unidades programdticas y los
instrumentos de seguimiento, entre otros muchos aspectos.

En lo que se refiere a los aspectos técnico-administrativos, el proceso implicé la definicién de
funciones, la capacitacién y asesoria de recursos humanos y la produccién de materiales
diversos. asi como la asignacion y/o comisién de personal para la elaboracion de la estrategia,
las propuestas curriculares y la administracion, evaluacion y desarrollo de las propuestas
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programdticas, de estudios, y los apoyos didacticos de la Educacién Indigena Bilingiie
Bicultural de 10 grados, la capacitacién y asesoria de los maestros participantes, para / y
durante la implantacion, aplicacién, seguimiento y evaluacion de la propuesta.

Considerado en su aspecto técnico-pedagdgico, el proceso comprendié la elaboracion de la
fundamentacion o bases generales de la Educacién Indigena Bilingiie Bicultural, un marco
tedrico y conceptual que fundamento sociologica,. pedagdgica, cultural y lingiiisticamente a
esta, en estrecha correspondencia con el proyecto cultural de gobierno en turno, como con
relacion a las demandas de los grupos indigenas, es decir, el desarrollo de campos
conceptuales, curriculares y relativos a la estrategia metodoldgica para la conduccion del
proceso de enseflanza-aprendizaje especifico, asi como la produccién y distribucién de
auxiliares didacticos impresos e instrumentos de evaluacién y la reelaboracion de las unidades
- de la propuesta genérica.

En lo relativo al impacto de la propuesta sobre las relaciones escuela-comunidad, en aquellos
lugares en donde se aplicé permanentemente, el proyecto cobro diferentes expresiones, a
saber, una mayor participacién por parte de los padres de familia, en los procesos de
enseflanza y de aprendizaje de sus hijos o una experiencia que llevé a la suspensién de su
aplicacion por determinacién de la comunidad.

Obvia decir que la entrega de las unidades programaticas a destiempo, o el desfasamiento
entre la entrega y aplicacion de las unidades programiticas, fue determinante en todos los
casos, una vez que ello influyé de diferentes maneras en los contextos en que se aplicaron
aquellas, los maestros o persistieron en su aplicacién u optaron por su complementacion con
los contenidos de los libros de texto gratuito, o volvieron a la aplicacion de los programas de
los libros de textos nacionales, muy a pesar de que eran conscientes de que las unidades de la
propuesta programatica promovian, a diferencia de la propuesta nacional, una mayor
participacion de la comunidad y del maestro y la del alumno en su propia formacién, asi
como la incorporacion de su cultura como contenido educativo y el reforzamiento y desarrollo
de su lengua, e insertarlo en un proceso educativo integracionista, y que se argumentaba
proponiendo llevarle los elementos de la cultura dominante, respetandole su cultura y lengua,
pero que de hecho significaba la negacién de estas.

El énfasis puesto en alguno de los subprocesos del desarrollo curricular o en algin aspecto de
los comprendidos en ellos, por sobre los demds, dio caracteristicas muy especificas al proceso
en las regiones en donde se aplico la propuesta, e influyo de manera diferenciada sobre los
resultados finales del proceso general, como se deja ver mas adelante.

El andlisis e interpretacion de la informacién obtenida a través de los instrumentos de
seguimiento, disefiados y aplicados, permite decir que en el desarrollo de este proceso
influyeron, tanto en lo que toca al grupo mixe como en lo que toca al grupo nahua, influyeron
factores externos al sistema en el desarrollo del proceso educativo escolar. En el primer caso
debido a la crisis politica que devino en huelga sindical del magisterio de Oaxaca y, en el
segundo, a la injerencia de la organizacién sindical institucional en el subproceso de
aplicacion ampliada de la propuesta, concretada en la reclamacién de una compensacion
adicional, econémicamente hablando, para los maestros por su participacion en el proyecto y
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que condujo a la decision de abandonar su aplicacién, al no haber visto satisfecha su demanda,
desafiando incluso con ello la normatividad.

Por lo que toca al impacto social de la propuesta, mientras que en el drea tlapaneca la
formacion del personal docente se eXpresa como variable determinante y causal significativa
en la implantacion y aplicacién de las unidades programaticas, en el 4rea totonaca, lo son el
aspecto sindical y los correspondientes a los subproyectos colaterales, la investigacion para la
captacion de contenidos étnicos y el desarrollo lingtiistico, ya que estos tomaron primacia
sobre el desarrollo de los restantes elementos del proceso.

C. De cardcter especifico.

El anilisis ¢ interpretacion de los datos de cada region, proporcionados en los instrumentos
de seguimiento y los informes sobre el desarrollo general del proceso, permiten afirmar que su
aplicacion configuré un proyecto cultural que dinamizé filoséfica, politica, juridica,
administrativa, técnica y pedag6gicamente el personal del subsistema correspondiente yel de
otras dependencias, de la Subsecretaria de Educacién Elemental, asi como los elementos,
aspectos, procesos, instancias y recursos regionales y locales que la conforman.

La aplicacion periddica de los instrumentos elaborados para el seguimiento y evaluacién,
permitieron determinar ciertas perspectivas teéricas y mas de 200 indicadores sobre aspectos
técnico-pedagogicos, técnico administrativos y de impacto social de la aplicacién de la
propuesta programatica genérica, para el primer y segundo grados, en la fase de implantacién
inicial y, posteriormente, en la fase de implantacién ampliada, aquellos mismos sobre la
aplicacién de las propuestas programaticas de primero a sexto grados de Educacién Indigena
Bilingiie Bicultural, -

Dado el cardcter “integral” del proceso, el desfasamiento, inercia y/o dinamizacion de alguno
de sus subprocesos, la elaboracion y organizacion de la propuesta, la entrega de sus unidades a
destiempo y la aplicacién de estas por maestros con diferentes perfiles académicos dio
caracteristicas muy peculiares y diferenciales en cada uno de los contextos regionales
indigenas en donde se implanté dicho proceso.

El procesamiento progresivo y permanente de la informacién captada, permitié retroalimentar
el proceso de desarrollo curricular en sus diferentes etapas, misma que incluyo no solo
acciones de asesorfa a los maestros para la aplicacién y seguimiento de las unidades
programaticas, sino también reencauzar, donde fue posible, el proceso de implantacién inicial
y/o ampliada de las propuestas programaticas. la investigacion y captacién de contenidos
€tnicos, el desarrollo lingiiistico mediante la traduccién de los programas en lengua indigena,
la utilizacién de materiales del medio como materiales didécticos ¥y la produccion de algunos
de estos ultimos con el concurso del maestro, el alumno y el padre de familia, asi como la
elaboracién de la propuesta de evaluacién del proceso de ensefianza-aprendizaje v, sobre todo
lo anterior, el fomento del bilingiiismo y del biculturalismo en la escuela ¥ la comunidad.

Mas, también, la elaboracién e interpretacion de los datos obtenidos de la informacion

recabada, contenida en los instrumentos de seguimiento, asi como los consignados en
informes, planes de clase, registros de experiencias pedagdgicas y las minutas de las reuniones

227




de trabajo de los maestros de cada centro escolar, muestran que la capacitacidn inicial dada a
los maestros, para este fin, no fue suficiente. Lo que hizo necesario llevar a cabo diversas y
continuas acciones de asesoria, durante el proceso, a fin de mantenerlo vigente.

Dicha informacién, permite, a la vez, decir que la aplicacién de los programas vy su
seguimiento a través de las etapas, inicial y ampliada de la propuesta, cobré expresiones
diferentes en las distintas jefaturas de zonas de supervision en donde ésta se implanté y aplicé
¥, dentro de cada una de ellas, requiriendo en cada centro escolar medidas y estrategias
particulares en su seguimiento.

Entre los factores que intervinieron para que lo anteriormente mencionado sucediera, se
encuentran la formacion profesional del docente, las concepciones personales que los
maestros tienen sobre lo que es o debe ser la educacion indigena, la interpretacion critica de lo
que €5 0 no es una propuesta programética; la entrega extemporinea de los programas e
instrumentos de seguimiento, los procesos politicos externos al ambiente escolar en los que
el magisterio se vio involucrado, en cuanto personal de un subsistema de educacién y
miembros de un partido politico, o de un sindicato; asi como la incomprensién de la estructura
y metodologia de aplicacion de las unidades, la aplicacién, voluntariosa o comprometida de
las unidades programaticas por los maestros y, entre otros factores, la ambivalencia o desgano
por la misma, la aplicacién (complementacién) simultanea de dos propuestas pedagdgicas: la
propuesta curricular genérica y los programas en ese entonces vigentes a nivel nacional.

Més especificamente, el tratamiento e interpretacion de los datos obtenidos del seguimiento
técnico-administrativo, muestra dos tendencias: una marcada desvinculacién entre los niveles
e instancias de mandos y operacién medios (Mesas Técnicas de los Estados, Jefaturas de
Zonas de Supervision y asesores de zonas de supervisién), y los centros escolares (Directores,
Maestros y Alumnos) y la desvinculacién entre el personal docente aplicador de la propuesta y
el no aplicante de ella en las escuelas involucradas, por un lado y por otro, la conformacion
entusiasta en equipos de trabajo por los responsables de su aplicacion, ambas en una misma
region, zona y centro escolar.

El tratamiento dado a los datos del seguimiento técnico pedagdgico y su interpretacion,
permiten afirmar que la aplicacion de las unidades de la propuesta programdtica genérica para
la educacién primaria en el medio indigena, si bien desde el punto de vista de su estructura
técnica contienen finalidades, contenidos, objetivos, situaciones didacticas, sugerencias
metodologicas, actividades y sugerencias de evaluacion, la opinién de los maestros, salvo en
contadas excepciones, es que estas no fueron suficientemente comprendidas, es decir,
aprehendidas por los maestros. También, nos permiten afirmar que, si bien se procuro que
estas se apegaran al medio y permitieran la promocién del bilingiiismo y el biculturalismo, la
utilizacion de materiales de la regién como materiales didécticos en su aplicacién, el manejo
de todas las dreas de conocimiento y el tratamiento de tres tipos de contenidos (étnicos
especificos, contenidos étnicos generales y contenidos nacionales ¥ universales), todo ello se
llevé a cabo desde la perspectiva de un proyecto cultural que si bien formalmente concedia el
reconocimiento de diferencia a los grupos indigenas no concreto el respeto hacia la diversidad
cultural. pues conducia, como aun se hace, a mantener una perspectiva homogenizadora de la
educacion, la cultura y la sociedad.
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En el desarrollo de este, los maestros incorporaron contenidos étnicos en el proceso de
ensefianza y de aprendizaje cotidiano, aportaron contenidos regionales, utilizaron materiales
del medio natural y social de la comunidad, como materiales y recursos didicticos, y se
esforzaron por mantener el uso de la lengua indigena dentro del aula, mas como medio de
comunicacion en la conduccién del proceso de ensefianza y aprendizaje que como medio de
instruceion o drea de conocimiento, limitando con ello la conservacién y reproduccion de Ia
misma en su aspecto oral, mas no propiciando la alfabetizacién de | nifio en su lengua, punto
de partida en el que se sitta el desarrollo lingiiistico

En todos los casos (mixe, nahua, tlapaneco y totonaco), se hizo patente una seria  deficiencia
en la alfabetizacién del nifio indigena en su propia lengua y en lo que respecta a la ensefianza
de esta como 4rea de conocimiento, debido tanto al desconocimiento de la estructura
lingiiistica'y las metodologias para la ensefianza de la lecto escritura de la misma por parte del
maestro, como a la carencia de materiales de apoyo para su realizacién, quedando con ello
afectado el sustento principal de la intencionalidad de una Educacién Indigena especifica,
Bilingiie y Bicultural, es decir, su desarrollo lingiiistico, entendiendo por éste el proceso que
conlleva a la conservacion, creacién literaria escrita y elaboraci6n escrita de la cultura.

Los datos obtenidos en el instrumento de seguimiento del impacto social permiten establecer
que si bien las comunidades de las regiones en donde se llevé a cabo la aplicacion de la
propuesta dieron una relativa aceptacién a la propuesta, es decir, que si bien en algunos casos
logré despertar el interés en los educandos, los maestros y los miembros adultos de la
comunidad, al grado de llegar a incorporarse, ocasionalmente, a ciudadanos, especialistas en
oficios y autoridades civico-religiosas tradicionales de la comunidad en los procesos de
ensefianza extraescolares, asi como su participacién en el proceso de investigacion
participativa para la captacion de contenidos ¢tnicos; sin embargo, debido a que los grupos
indigenas involucrados radicaban en regiones distantes las unas de las otras, pero mas que eso
por poseer una cultura y lengua propias, sus experiencias no trascendieron mas alla de los
espacios locales, pese a las reuniones regionales y nacionales que fueron convocadas para ese
fin.

La informacion captada por medio de las Guias de Observacién en Aula, permite sefialar que,
por lo general, los maestros no elaboraron planes de clase en funcién de las unidades
programaticas de la propuesta, dando lugar a una practica docente que se reduce o a tomar
algunas de las actividades que se incluyen en aquellas tal cual, 0 una en la que se mezclan
elementos de estas con los contenidos de los libros de texto gratuitos, o en una en que se
aplicar los programas oficiales de manera tinica y bajo la forma de la educacién tradicional, la
conduccion del proceso de ensefianza-aprendizaje informativo y memoristico. Fsto segin la
opinién de algunos maestros responde a que la propuesta genérica no proporcioné un modelo
de plan de clases especifico para aplicar sus unidades.

La propuesta curricular genérica no constituyé una propuesta adicional a los libros de texto
gratuitos en el medio indigena, ni significo recargar al maestro con una trabajo extraordinario
a su jornada laboral o tiempo de trabajo comprometido ya que, de facto, el cardcter normativo
y experimental de esta concedia al maestro, bajo comisién, autorizacion para hacer a un lado
los programas nacionales y dedicar todo su tiempo y esfuerzo a la aplicacién de aquella.
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No puede pasarse desapercibido el hecho de que, a pesar de todas sus limitaciones, el proceso
de desarrollo curricular para la Educacién Indigena Bilingiie Bicultural constituyé, dentro del
tiempo politico y administrativo del régimen, un paso més en la consecucién de la educacién
especifica que demandaban, y sigue demandando los indigenas; es decir, una educacién que
de cauce al cumplimiento de sus expectativas, su proyecto sociohistérico y consolide su
devenir.

En este sentido, la experiencia que las comunidades y escuelas tuvieron en el desarrollo del
proyecto, asi como la formacion y actualizacion recibida por el maestro y la participacién de
los padres de familia y nifios en la captacién de contenidos, la biisqueda de aplicacién de estos
como contenidos educativos por los maestros y su “acoplamiento™ con los contenidos
nacionales y universales, son antecedentes que pueden ser retomados para sustentar la
elaboracién de un proyecto cultural, un proceso de desarrollo curricular intercultural
especifico, que lleve a proveer los elementos tedricos y conceptuales que permitan al
educando indigena, y no indigena, reconocer la diversidad cultural y respetar la diferencia.

La participaciéon de los miembros de la comunidad y de la escuela (maestros y alumnos), en el
proceso, dio lugar a que realizaran conjuntamente trabajos de investigacion y actividades
especificas, experiencia participativa que puede servir de base, al igual que lo anterior, para
hacer realidad dicha educacién. Por ejemplo, la libre traduccién de algunas de las unidades
programdticas del espaiiol, lengua en que fueron originalmente escritas, a la lengua indigena
de cada regién, la elaboracion de alfabetos, gramdticas y metodologias para la lecto-escritura
de la lengua. indigena (mixe, nahua, tlapaneca o totonaca), la promocién de la elaboracién,
adaptacion y uso de materiales del medio natural y los contenidos socioculturales locales,
como materiales diddcticos, la integracién de pequefios bancos de datos y la elaboracién de
textos de contenidos étnicos regionales,. u obras de narrativa indigena elaboradas en espafiol,
en cada centro escolar y comunidad, son acervos que apuntan en ese sentido.

En este proceso, finalmente, los Manuales para el fortalecimiento de la Educacién Indigena
representan el mdximo avance logrado en esa direccién. Sin embargo, dada su insistencia en
la adecuacion y/o la adaptacion de las actividades de los programas nacionales al medio del
escolar indigena, ellos no pueden ser considerados una propuesta intercultural. Y si bien
representan un intento de llegar a “embonar” los contenidos de la cultura indigena con los de
la cultura nacional y universal, solo concretan aspectos filosofico-politicos, juridicos,
administrativos y contenidos culturales validados en el proyecto cultural promovido por el
Gobierno, en respuesta a las demandas de los sectores sociales dominantes, proyecto y
contenidos que trasminaron, durante la llamada “Década Perdida”, un periodo critico,
controvertido y contradictorio de nuestra historia comtn, hacia la educacién de los grupos
indigenas del pais.
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ANEXO No. 10

CRONOLOGIA DEL PROCESO DE DESARROLLO CURRICULAR

Cronologia de acciones realizadas en torno al proceso de elaboracién de una Propuesta
Curricular Especifica para el contexto del subsistema de Educacion bilingiie Bicultural, al 12
de julio de 1988.

Capacitacion de personal
Disefio curricular (elaboracion de planes y programas)
Elaboracién de materiales didacticos

Aplicacién y evaluacion de los mismos

Con estas acciones se pretendia responder a las expectativas educativas de los diversos grupos
indigenas.

Debido a la inexistencia de una fundamentacién teérica de la Educacion Indigena, se
conforma un grupo téenico interdisciplinario que se aboca a elaborar la correspondiente al
nivel de preescolar indigena, (julio, 1983).

Se fundamenta el Plan y Programa de Educacion Preescolar Indigena, (octubre, 1983).

Conformacion del equipo que elabora el documento “Modelo Pedagégico de la Educacion
Indigenas Bilingiie y Bicultural, (Junio de 1983).

Estrategia para la elaboracién, administracion y evaluacion del desarrollo de planes y
programas de estudio y apoyos didécticos de 1a Educacién Basica Indigena de 10 grados,
(septiembre de 1984).

Diseiio del Proyecto para la elaboracién del Manual de Captacion de Contenidos Etnicos,
(septiembre de 1984).

Conformacién del equipo interdepartamental de la DGEI para la elaboracion de la
Propuesta Curricular para la Educacion Primaria Indigena, (enero de 1984).

Conformaci6n del equipo técnico que realiza la critica al documento del Modelo
Pedagogico (Ideal) y se conforma la idea de elaborar el documento de Bases General de la
Educacién Indigena, (junio de 1984).

Conformacion de la comisién técnica, dependiente de la comision interdepartamental que
lleva a cabo la tarea de definicién de la estrategia para la elaboracion de planes y
programas, (octubre de 1984).




Solicitud y obtencién de apoyo, por parte del ICASE en la capacitacion de personal para
llevar a cabo el proceso de desarrollo curricular de la Educacion Basica Bilingiie
Bicultural, (octubre-noviembre de 1984)

Conformacién del equipo que se encarga de la fundamentacion psicoldgica, pedagdgica,
filosofica y

Politica de la Propuesta Curricular para la Educacion Indigena Bilingiie Bicultural,
(febrero 1984 - marzo 1985).

Elaboracion del documento Bases Generales de la Educacion Indigena

La Subsecretaria de Fducacion Elemental propone a la DGEI, la idea de elaborar una
propuesta curricular genérica, con objeto de apoyarse conjuntamente ante la Direccion
Adjunta de Contenidos y Métodos Pedagégicos, que objeté la elaboracion de planes y
programas especificos para la Educacién Indigena, argumentando que solo a ella le
competia llevarla a cabo, (1985)

Elaboracién del documento Sistema de Educacion Indigena, con el que se pretende
articular la posicion tedrica de los asesores de la subsecretaria con la posicion tedrica y
politica de la DGEI, (enero de 1985)

Elaboracién del documento “Caracterizacion de la Educacién Bilingiie Basica,” (abril de
1985).

Primera version del “Plan de Estudios de la Educacién Indigena Bilingiie Bicultural™
(julio de 1985).

Bajo la instancia de la Subsecretaria de Educacién elemental, y ms especificamente de la
coordinacion de asesores de esta, se plantea la idea de conformar un equipo tnico
encargado de la realizacién de la propuesta curricular genérica y, bajo dicha direccién se
inicia el trabajo de elaboracién de los programas integrados de 1° y 2° grados, en
coordinacién con representantes de las direcciones involucradas: la Direccion General de
Educacién Indigena y la Direccién General de Educacién Primara. (agosto de 1985)

Elaboracion del proyecto y Propuesta Curricular para la Educacion Rural e Indigena
(1985-1986)

Se conforma el equipo técnico correspondiente y se elabora el documento Manual para la
Captacion de Contenidos Etnicos, (1985-1986).

Acuerdo para aplicar la Propuesta Curricular Genérica en 4 grupos étnicos: nahuas de
Puebla, totonacos de Veracruz, Mixes de Oaxaca y tlapanecos de Guerrero y se inicia su
aplicacion en el ciclo escolar correspondiente, (septiembre 1985-junio 1986).

Se trabaja, durante la etapa inicial de aplicacion, con los siguientes documentos:
Propuesta Curricular Genérica - Programa integrado 1° y 2° grados -, el Programa de
Educacion Preescolar v el Manual de Captacién de contenidos étnicos, (1985-1986)




Simposium sobre la Aplicacion de la Propuesta Curricular Genérica, para lero. y 2do.
grados de Educacion Bilingiie Bicultural, Basica, Coordinado y organizado por la DGEI,
(Septiembre de 1986).

Encuentro Nacional sobre Educacién, Desarrollo e Identidad Cultural de las Comunidades
Indigenas de México, convocado por la Universidad Pedagégica Nacional, la Direccién
General de Educacion Indigena, la Direccién Geperal de Culturas Populares y el Instituto
Indigenista Interamericano (octubre de 1986), mismo en el que se presentan una serie de
ponencias que tocan los avances logrados con relacién a la aplicacion de la Propuesta
Curricular Genérica.

Revisién de los programas integrados de lero. y 2do. grados, elaboracién de los
programas de los grados de 3° a 6 de la Propuesta Curricular Genérica y aplicacion
ampliada de los mismos, durante el ciclo escolar 1986-1987, (Octubre de 1986 — junio de
1987).

Elaboracion de la fundamentacion de la Propuesta curricular (abril-mayo 1987)

Seminario Taller Desarrollo Curricular de la Educacién Indigena, Apetatitlan, Tlaxcala,
cuyo objetivo fue el de evaluar la pertinencia pedagégica de los materiales elaborados de
la Propuesta Curricular de Educacion Indigena: Programas para los Grados del Nivel de
Primaria, Guia Didéctica para el manejo de la Propuesta Curricular, Manual de
[nvestigacién Participativa para la Captacion de Contenidos étnicos y Plan de Estudios
para el Preescolar Indigena.

Elaboracién de los Manuales para el Fortalecimiento de la Educacién Indigena

Reuniones de Consejo Técnico y Seminarios Taller sobre la implantacion de los Manuales
para el Fortalecimiento de la Educacién Indigena Bilingiie Bicultural, el Manual de
Captacién de Contenidos Etnicos y el Plan y Programas de Educacién Preescolar Indigena
(marzo de 1988).

Aplicacion de los mismos (1988-1989).




2 ap uipd ap E.H.:u.ﬁmu
v 7 oxauy

u._._.q_kh_ .x._wkm V%.

LIZ28 w___.x?

fé; wxxnm.m_ wu_n‘. xmm um.,m“

_ B ﬁu_;p. H

- It ngr { 1 ,._ _"._ ﬁ_m 26 D244 3\:. ML m.__u_ﬁ.u
; + h% ﬂuwtmru. %na&#» ﬁuﬁim 3% __x...w 2 m...auu
.o+ku_w Yo" Ku k._,_ :W mh: .un\ sns oy [pBIT

n..pwmu. 2ie Aui@qb,. \h zod la _uﬂ...u_

Jdeg| g oo 1 ey

- h\qx&xﬁ&\. \Ew&u H2 &% ﬁm,m a\ }ﬂﬂquum\ a2 Mu%ﬁhﬁﬂf
PRquItG PS 7 2 2460 3 __mN 7 __aw.‘.%\wu_u nh A\u_}:mﬁp.w W 2 ANL/B Uﬂm %‘khl
quh\uqxw\ 2% __.RGU. N 3 52 m.uqhm N m.EwmQ 2l UAQ\EW\ w\%nxﬁ &MQ:

. auﬂ.:hk_\_
77 43 .\.“\ 3t 208 \.\?‘u w\u\ rrag ?Suﬁxﬂﬁuwnu ._G\ Uu__.ma o uuhk..uxlun.\.\._a

Gy &x\-hwua 7 a = hw»_\ﬂ :ﬁuut.ﬁ_\mmw: 3N Amani
= 1xu\auhuﬂ. 2D mhm.mwtfﬁﬁ\ w_ﬂ_w Qe RNY Ny 11D ux...u\_u
i \.Um_w 2. e d P .._H_
:mukmx ﬂwt_.w__:mﬁ 59) uxckmﬂynﬂm._i
] ﬁ 2 m_ﬂuxﬂb\b o sz \m\u w2t Bpop |
o \ 3 ubse .\N_ m...u\_n\h.h sHe wa? pby
m% D\usmu::m:ﬁ m._w mBAﬂN.M«QMM.ﬁ : tuu .ﬁmﬁwﬂ\ mw‘wu&uhn«bﬂvu\?uu hmﬁ
i . Hﬁ.:w .M_hn\ se7 2 b«b&d u\ h_m bwubqu.ﬂ;
04t 0" ué\xm NE] ?&tmwi o ad uhk sp1g2)P7 S0 uuﬁbumcbﬁ
w.whhw b wo .uup x:w‘ﬂ ﬁ#* __nhhm Wm\sﬁm\u S h}@%i
| o, PR m: um wu%thw:& 204, wu._.wh\ﬁq\iwzunui

_EHU?mh\ itog SPGB e £ B

.#h

29277 %\1\ m..u.«.\\]\.ﬁu m\/.

ne (@ ¥ 3 il gt £ oo |
oo T T ;| | saeva/AlLly _ gar3ll |
B | S i |
g ep L 7 yHIId _. > | _.aﬁﬁuu quq,_QnS,Qu

%QQ@ mmﬂQ.Nwa | < |Ir|__ 4 YOIgINZZd NS
07 e T TXTH t::dﬁ#
CFINTIT, R TITTISd mmqu mn - RS QIINLT

30 vNQZ
INOIg3FY
OdnNar]




_ ..ﬂw\h...h&«u.\u 405" 2414252 \m

wmkqmwuuwxnu wn q.«uw&\.ﬂ\u‘ \m d Coua n\.k.m amtb. .\u_ wﬁ@
"QII20 R¥H/Uo5 ooy Vil ﬁkxﬁwm J? 42

l._maw\.bh e wuutuu mww. el | /2P tmuumk_w\ k%_.xu__ﬁm\ _
|M_.m¥m n Sosbe Iy mu_u.\w_.\unh sy | ,
hvkuﬂ.nn‘.rm C.. H..._‘ }..\H\‘..r»b__w Flhro s h \nu Q__...__Hbu .._____.u..wG_ TMURLE ._\. T\ uﬁ
mxm.,_m& v U4k n\_av\w 214 sopru b_\,m .‘&mﬁc‘ﬁ
| wm..\.wﬁ vk.”vaw. §SPNs  uviu n&uh?kﬂ% hwmmwxwxm__\
TP QUsKou ) w3z 5RY 274 \mtw.ﬂ.m& Y Sigeq appwlug;)

Q\Hubm?um. n«w\m..wha Tx&m...w _Mn anb
4 PxazIpy Eﬁmh\mx M3 Lm\nunm ﬂ.twu vn 90 C0A®SY

-
_—




CPLATTS 2T L AT T ETVIISTA T T 1 4p8d

;SN 2 S e TATIOR T TIWA TN ¢7Inisi

S o - e —————————- e =

I III-!..I.....w.....\||E|I,,..H ey T

- iy ke kil i Il.l.l!ﬂ
i uﬂ.....___..\...» . . T .Ma\..u. . T W-W-MKIK. ‘.
; asepd ap uepd ap opdwaly L IR I SRei A, 0TI W FAT uﬁw.w.__ 7 .,M_ m.m .ukm.:._mu |
(q g oXIUY ___ﬂﬁn. 4Py ULD ] o1 d m.m;.ﬁ..“.vmu_\m.......wo‘%ﬁs LDBLLDIP h&‘_ﬂ.:\ e |
. ot _ WSOk a < sy &.ﬂhv\mt I o m._w._kx\h .?ﬂﬁto\;_ . _
— 0l AT Pl *] 5o onh \quwmm._..ﬂ_ﬁ.wnxuxﬁ\.ﬂa% kfdn .u__mmﬁh.u‘..htuiﬂ_ _
: - b Sorreras | m
h%hhu?%\.ﬂ.nw muw.uhhukﬂ.hnnm..mm nipd QLM_.,‘N&LL\. ,\"...u .&kﬁ\bkﬂ\nunkoh_m |
" S2) 0157 10730 up o €139 0U Sows 24t 46
m ﬁu\ku..\uu.w...u ns e Sorse>u2/3 kuuv\u‘
i “ . SpWe/pb H\U
: ﬂfbﬁhi\ﬂ\ﬁ w_”m\\ fam el ad .nup_......_n.m.. M.__\.n- s @ Q‘EM\\W S oybn ...__m_m.u
_num ..v\U. Wo.h\b mUUUXm. 7 x...‘....“...__..Hu\ e mm_\\. Yool b_\. .L”\.a..__.\unﬂx..ﬁn.
. DUAQOLL 5196 s Uz e
“ e . e Y 4P 035 G ep
__ OF ‘P Z tepg D, m.._\.ukmﬁﬁ..\.\.ﬁm\ > w.m\v U\WF\“R_ /@ P qud9y
i | he 1ol ‘PRz e sy
_ P4 D4 .ﬂu.,\\uuvx\‘...u huumﬁﬁ.ﬁ._am»m G.N W«.ﬁ Selgarsa 59 Bglinsg
__ AR n.vk.m_fnl.... \._«.u..___u_w«\:u 20 UD __
H |
i 22/ £ ﬁ..”u\nu\ﬁh\ \W\ Whuu\‘mu\.%\\huh\ %.@A %Mh.\w‘.,u___u.“..mu _xumx 7 mu.\_nu.ﬁf.u
B S SHPRU U PL PGPS 50) 4129 ﬂh\mﬂwﬁﬂ (pus 404
: . ' \ Ll o
Beaglh SR G2 EPIYNE G T | iy 3
:  IBAP Do an 2004 0basq $ojuainbrs sp, bracdss g
| 2p uars )2 va| g PP R Sua s sy K A
__ \,.u a.,..u.a.qlxkuﬂﬂ..wﬂ\ anhm:..u vl 13 &ﬂﬁ\u‘ﬂnbﬁ.m RH.._,‘..H 221 U MH I
".. ﬁ.h.mvﬁ.\\h\ﬁ. st i .uﬂ u_ﬂun. x\...N .n\\q £ty
m 284 ﬁﬂfm...am.hm wmwwhkﬁ Thy 402 \ﬁhw.m&mﬁw..w_wu b. r.aq\.ﬂm.-“w.m .
S S, s e s~ B o T caqeciniiny L ﬁ“mﬂ._.“__..l
[ ez s TA 735D geanT T = o e e b et o . .
o : . St M4 ZIOTIAYNY 70 OAgIT 00 TR0 ]
i 1 A« e I W 7~ & B X A

-:Iﬁ%&i JEH N isndadns 70 VD7
X7 HTIARY S oo
TR

R oniwld Qdllag



- i i T
y e £l cle z.lr'“ju.rr A

Mals s Ve +utk fe ¢ Ve s
MOtsk o futn i'e Wrer
Matsk Ve tvtx i° Rionrg

fdf'.s e 1ot KTe P'r'cfi I<
I Ut P je {'_ vt jﬂéro;w._jﬂ Lﬂm

tﬁi;{
Mutsic 1 tsTk
WUTIEJ;" T'e \éf#; Kok
{SG{D,; ‘;'E ‘ésdl!('
f”’iP- le £si
Fetsp te tsii
IQRP"'TE ﬂs,‘h o]

ke, Lséhey A
oKk Wao
%‘ Sd hapakiz iy
toghdpenty
tsdkgtotst 7
Lsavdpag
; Lialkk&tsu)k
' {Eé}fél{..t?. JLE:/

b e ¢ Anexo 3 a
e Area lingiiistica




ET:"F?

Pfnyfi&fy
h{?yﬂwﬁ
Fipya éts
iy Lyeén

R !'[‘DI.I./L;JU-é}/

{T' Pva Is

‘T py jooyt
‘FT"FW)E,E&
Iy Py Aoy
-’T;‘Pyﬂtgci;ahx
INrpptyangts
I Pyﬂmuum
h}‘PyE]£5q:
I‘Ti Pjuonk
AL Fyl{yu‘y

o bk

A bcf

.....

Anexo3 b
Arbol




et

L "

I ajun y Coiyu de oo
.’{.}?K"J % J Ly

IV a oa %
”} sy 8 Crpdiivid

h{; Fywatx 4 q ;un;’f
j’i’uffpj Najuuy
;EIJ‘_UUV ke ke )
ﬂ__l_c.u}/ o k
Com: i
WGJUL-}:; Pﬂh—
CJ‘J ;_r;fy {j!‘yi;'f_
Iltﬂ_f\u:?y Cy'.:rjp
EQJ Yl ame,
i UJU:«?/:/ Q ke ts

Y, (D/l/ JTI'CU o ‘-,47:

Anexo 3 ¢
Caja de maderg

|




h_ e ﬁ Anexo 3 d
g : " ‘ . : 1 Kuug, uk, kiy
g dm e g XGjeXp \ ——

:‘rfj?.f',ff VG j:‘ﬂ .e".;-.r};'
L
s 2 ~ -
2 ﬂf{j i bR ¢q-
1, T N
:"?fj-,i“]' UJ{_’J‘H'} (‘Lq d/g
.DF?CI'I i
\_j( N &.;5:.-"; )/_, ﬁ'uu’j
O{j’j fC'f‘_‘f Omu g .

U ke

Lic 48 "

Ok méix

Uk Fenéé’

EZ_ Xikwots
Fsu

Ukﬁﬁtsggpy

g e A ot
“ T Bt 3

A8

I 7 x
Kix dsv 16 x
Nix mad'jé y
,'Tf,'ruauh;c
]Tfﬁﬁuiﬂ%si
fTr‘K{’TfU;‘-‘lxlf (TP,

= L
'l

e ——



T SAOEX0 4 A
a0 ALl

El'lugar donde vivimo:
TEMAZ Fe. LUERE ponDeE ULUIACE

; ] e P .\ - ! pe Tw
9 Festa del dia  de fodeop Zauyles

fm tos alomacs  particlpajen en la Tesha de teacs santacy entences  en o
clase que cd egte ‘Ltmﬂh,dfﬂl‘fjﬁﬂf‘mi @ les niaes que” =
la Hes ‘V"-{D':'tc’.e se haee y edme = ogde
Mciyon E[ dlv e-:-“dti {ﬂ. -:'],;;._g.i~ .B.'n %S};*Jﬁpd{ Lney tlliumntt.f Ze Eﬂ{*ercxc
Yoo e’ la Fles 4 me untaren pave gue o <elebra,
Sla N Y a quiw LSa \eg @3,?1"%&*:1;{111'-*?“ A antemane ya
l.E“ Eﬂ.‘ufahj {'@.B.. Cﬂ"l-d‘t dt ac k-L(*'I"CT{‘_; ct [ﬂj

APErienclys e tryes—
%_1{ NLQ.IW e hqbfﬂf{ "r"?.(: ngt d[‘l »

Zemen la stqdiode Adse mps  reuniies a los olumnes aqun cotud
de o &h%fesfa,danda por  equipos rabajamos wm{apdy o 4
d e '"todos SQantes “aedpamos }1'1:?}@.5}Pﬂ[ﬂ&};‘}bjﬂrﬂxr;f&dfd{’&eshﬁt
j& {'m‘gt%pm‘&ﬁ;m e;f:s i:ﬁiaj’efus ein <« qcﬁavnn__, F‘uerm rm«]rc
oS V4 b tCan So € 31*:,(;30 qu@. perfenec@_ Se gy-r}e"
{0 GPHJ{‘LlﬂTd_cw‘ de W oa Q]::Mrh*dr E;'I"I:bﬁlﬁ..} ¥ i,

Tratales las cua (e
pcupan para ofremdar, yisitamos a \a» qeke que.  pose= plar

MM“!‘ELH ‘1}}"‘:‘2""-0:!-'—' e/ f:d/wg? 1[5?!?2593'2: e o -'P’_] ,I,Et:.f e
3~ M edinide olt O -:ecjtiﬁdctcl;s Se  ULayon c:lt‘&'[sj'w P%ﬁ G'!-:‘{‘@h-ﬁ

WSe, La cual preseuke una {dmina com en unc?qa!ﬁrf"?'_:{f;if'.Ejféfcd
del dema Para visuaiza ctdn “que ‘cambenian amnfge - (st Vacale

T hﬂ(t‘_ L
@y vifes nlfumﬁcj = e €hntusie

7

(h,ch;‘}-;mjs/y;&)}J'ugamm Wi Mandp calayeras., e

$-5Se A& Jectura el primer’ paco en' ¥ global _foe
 ‘paldbras,en es | Ml

elasericorrinms 2 f{Fe dedoy de (o
Urna ve2 iefdo {m Sun tfddg,g;'}"cq;dq,.m
A cada &no de log ﬂ\umm;;_ I, - a

fara d?ﬁ" ar [« 'F“-"‘”P-wium del o7y 4 comentemss
Sabhe f"l L’F"‘-’-"’KLLLM de,\ dtﬁ de ‘]Lc, X
Afirivaetfn d&\q_ tec-{ﬁ— esariturg Yy < dq +c
re Yorzands la (ﬂ) b, LM&m P“Ej' 7.
= L:_g s & » i
o ﬂPrS?;jPé{ ota}ks{.q hé;;i ) citunt Uauamu
Cadq Pedq?_c);l-t_ pa ey 7!

pel s pleq ; les "nth
" Mo guresy » les niAos Caontdran
ma oc 'P-QJ zat res o tﬂ oals

s;krgqu_, agui® s el. Im_la?g.:.e_:ru.:
\‘a F—rﬁs ehcta de La Qdfc : s

] L
{ m o .. 't oA
+ Fr




55 - Vea ¥ . . : b . [
£ - Ze Fealize Wy Pequena H""nrf»‘khﬂ":i =N [nil dfg‘f{-mg

Il . 0 . L] - " a . f
il ot R.l.'-‘-'iekr‘.lu!{!r‘r"!/IJF'I‘“'-I-"rF.I"I"‘._; J 0y Al geent Tanlel =

[ P A
3 i AN FIT X

! ) i ; - o #
lli-l'{}’ i‘::':_;'c.it'.f')' o SEes 4 ;f‘f}f":!{:r"'.:" “apn creTErCy F(If).'ln.a-{; E /f/#".l.";zrr_.

JP‘IL'!':-'.J "'“?“'h:f':"d A :—”1{?-./;:";;)1 ;cf':‘- f,f'”“""'l{?mr‘wfa‘- .Hfﬁ-.fffrz‘/rf {03
';“n, ?g-::rg,qkj"; ( s e VL [cacisn 4 i ;‘jf-;,';,':fl} )
~n Vel Salew de clares. P cride Wna ;’—,;t",.nr.t,':-,“c-_.’i il Foyeryia
ftecwmpanacle e N dmeeras j»ur = *1.4;,-;;;;;(3 T{n L ENLDC, &2 -9?‘:!‘-.;)@‘
- LLL*‘J_-@L“-' [e:_r.; {L(umnpi por o 354'5,_{ WMo clarcn 1 resclu er Rune
Co s _Ff,;rrf-,s_/ ;,:ctlra_;} lfﬂ pﬂ.rf P;'t-',-rirn‘.f il {u. Cﬂ‘ynunictac%g

- %ﬂ?ﬁﬂ'}cg dt Noelo ‘ﬂ lcf Mminag donde {”‘fﬂ}ﬂ \'*5‘—\ A iffl oL hﬂ;&r{
estos  enunciader . ed a = a(umne& Qe ey Chan  en Bt
3\0 G d f&gfo de Fq{rqu_; el Pa{qbral ;ﬂﬂf Lf”timo I:m..
2(labas ddndole enfaste @ la (; nJ .

_—— {ﬂg nWinad ,C‘jf’&ﬂm . S cdaderps .

— = Licx a2
?tiaémgm c.-({l:'t'_ (Gu SonTd e Ll Qe P*"“C‘iucﬂﬁ, e |

h:____ C!lhu%qrau X MFHHFLH Cﬂﬁlﬁf;ﬁ/ WL{I‘(P{CF hu L'!P{fﬂ o,
'};EFMQ { TR Tcuddare e Yumindg & E
— [Cealpamos  saltoe 4ol 1 al * ,
l‘[:ﬁ “e{:::l Wt blusa oo (s
?;m ) presencte Erunclader o . I'
“qua{o -~ 'E'h?tl LLl ; . [ erca o TNA g4
* 5 A -F'Sf.,l,q .
(i C;}? edron  [ag ahun{:qdm . Iéi”:{; /Eg':/ﬁ"’?’fg. ﬁﬂﬁiﬁmé
e yigqUrag ' Moo il o
bres J ) c[% dft Wan e '{‘eﬂo& E?qn”rmpm ;{q
Stmeps b [, Kb (g_ o W Sue n




‘/-”_::.‘AA-'& .‘39;—&?6:&: £ A0 I W
- i’f':/.jx"’éf/?it‘\_; 3 e 0 e /:f L{:-z;;”;; Jeleict ; _’.,'i'h_“ \ p erS Loy
Jee Rl R sl s Dt b TR e P ZO b e Aa-_f
/!Cl.t o .;l '_;-L- L L;*:; b P-f!r‘t i - _L.l e 5‘1}_‘_ ‘-h.-'u,";*“ i"\"l,

Ji."ﬂe S CYEAY }?L.t <

. @ X o !
2 erIcers e Sten , Cnunvig iy

e\

an’___WF‘ ? N o B L“qh dat ey x ‘3ullf1r'c_.'~,'

PaS- 41
2. Lec :"1 b v tﬁi

{,on.--‘-J d“‘?—s‘l hb‘('a @:‘.5 doard
’Pm' en el ?ec%a’.gq(g

2l
3. fﬁa{;mom de paseo alf
Vs )70 L;“ya.r; C2e e
fﬁm Su e stupa .
-‘i‘ﬂAf@é %}74/ b |

(o3 ples s Escrip”

H:E‘C&S {Ck

C‘CW'?JJD o
HeoS

endncladles

caislo {d /:sfén <€j ler il P /4 /
Chn /¢£ *""'7};"3::‘&" c:-‘\e-_,s;p\_,\._"i E‘{;/QJ. R BEY: J diey _.J/‘&'SP'B
9 "{/:Srgﬁf-ﬂm—u / © " " |
B oy S 522755 tconlmns e
B (o corFam e o /7/@‘ o i
s Parg //fcrczr 2/ H" < mwcf??d/‘:

‘%u ‘lfd/a?-—

E> Loesr ,éaff

VRO

- - ¥ By e

"-?‘P‘I‘b’:{"':"('/ {\z_lllmcz. eugare badkad e f
M . ' {

e\ \I-cmq i agtircands €Y saneke o

e

&ﬂ-& f:'hﬂ J?;f?ﬂ_r Ty
2224/ ¢ it e e Cutarne

=2 » -
n e/ Prearron , Aegly

<o {“d}a.sfirzé*ﬁ:fd ..
& i Plritd omes  in

CENIUR fcff{cl“

Vol WS AP Coipn &
Couthal dhe
&
il
SO (Ge Cin_

| shre -i_ 10 L:r‘ﬂ) beo Ledh

B

| L B
I L U

los Nimeras eo Yres
= NS L*-_ffcf{ Qmj '-h"’.‘[jo o

A cbicrvar 3opes
=Tl s . P o

= -/q L;Gé(jd’ﬂ...l‘
ensejie e/

E/ FQIZQ"‘E@ C

Salen B Comentay

S PCyoamac pupa

h Fupol Sfes; e e
J LAVl Ky e P ] f' Sha F -e5¢/ u‘r"c; qﬁ = p /w
o = PR L ed Aba'
/ =8 il oried {'-“-" /9 l{ﬂﬂélmj ol CoIE 0k cup / < {G/czm ?;w.‘;f

O/I?dﬂéé, /i".frﬂf}f‘df Ciz (LFla /uzéz

= = C"/,?;r/z‘?j .;_};f /CU‘ Fif{f'z-naf

ftqf','j /{;f‘!ﬁ‘,@_ jg.z,“&éo Z-:? @(L(%Lﬁlfﬂf:f v ﬁﬂﬂ'!‘ft(’ Uz faaba‘r}m

ev.0 r;:éf i

—” il / of &
4 E‘f/ ffy‘ﬁ 2y {.;;r-;;jff /0;?_1‘14.;'-;{::&/11':4&/4:

L ._-a,f /afzafmr? Gl e aclos corm (]Hﬂj &ff/) |

Cedeled q/ﬂ{gff{{;r.} {E_:;f’c:.g

S Saboe s N @S/ Swce —

Servicios de la comunidad

@lumnes  pesaran a S “*é"“f&f/ i
<, dd‘,,{h_-!@ ég v %}Mﬁbﬂ- i [c:fe/m'é;}r;' Cerrecdes Anexo 4 b
ITCes  pidae Castaron “oa -‘.“{d//;?[b A/L‘Mca“



! |

- .u'-‘.}{ fj' [ e /L"-‘J- i J’CI-"E{JPCTICK::E.I =4 Fa f"‘f’lr /-é ol /ar q Pﬂ‘
n.,-{; i’ 1 i }?'/ j r
: £ ! - -
eof Senido e ler LA g/ﬁ”ﬂ:‘fg- i escrb T ram Croy
——

-t /!

gd fe [os Alnas Fosos Srem [ Sitntte e Aerpipm]
_",yi;'uu for E

i " .J,il. 5 p ]

I—‘dr—d . C-—S/:‘:"LJ-" oLk Leyf fczvf:f_{_f{.{{L el ,'t!j' fl’fif:"ﬂ?ﬁ!«f{f Q{GS‘I}:J

e labevamos bandera Ca [oF ﬂif‘fc_s_c/d,td._g = laes, con

rh..a;_\hj' = ‘Jri_ﬁ’h_‘:{fc:. o L(} :\Elﬂhx wlit ttC[Gu:Jt a-ﬂi qp i;CU‘ enu ‘LC‘: Cﬂ@S
r—c‘:w:‘-ﬂr*r:b-i'c: al des Tile L Claje 5?‘3 wewte » )

L @ f D~ b2 o e bvere }UC'-T" [ff ¥ Ccda I F J F‘ rin (.'-fP(E |l' 1

f == . ” i
A €ames or fi’cilr‘il...?r <UL *rlciavwm che -{-rfcfngu.[cg fﬂj nhinos
\{)U«E Caarorn p i ecliras Viclngq a,l‘hc__?/ 2 v -el gqf.ja IE}S 4
A'H:ujarau- ‘{L%Itq;lﬁuh} %\ﬂ*;ﬂ*&ﬂqrm[a# JfYq 2drdu, FLCEWW

4.9 3;,%4"::9/;5::1/;4-&4014: 4 SUS rrefreg @Lb{ﬂﬁ'{m‘j 3

ﬁf‘ﬁ‘? & E?’a#;éai =t iaf esce prficar ZLS _,3’:;?5' : C&{Q_
b,‘“errw el éz dem:'p{:z&"_,; Urne eprq EJ cZL-e_ gﬂéfﬂ’?‘nﬂ

m";af' el P“E_.één LGJ' alumnes reclaren en ﬂ*/:@“"ﬂf
ciyico , g"}‘,fa/é a /as alvmpeos pa!aéﬁ:z.f c'c:myﬂaed’ﬁf

o Kk, los alumnos  fletors P IhFarom %’r’qffqu
11 ?9/ .S\f}&é/ fc:érr_’ -E'f/ é)“ff?c’ﬂf"m ‘;’ v ecey
Cantarvsys el Frgue ole Baraors -

7 r e W /@V*’@H&é enuncladde ém -8
j__ . Lee zL(_LrZ'c /ﬁizr/? . 2 &.

E



: ; Anexo 4 ¢
LT anirpAn IXn que trabajan en la comun

EL LUGCAR uchn 08 Ui Vidie:
= S p 5. 5
//_': '/EJ!'}‘J" o -/j oA Z f-!:‘i?.{.atyf(-;;_-' =ty L5 e PIvET .r'}'.f‘."l':fr.f
&

sep . = = { !
e b prlen

) | : N A G by i Bl
Y TIE ePrestuncte  oylos cdineato ey P ! jan . "Ql \

! ] 1 L T LU S G Ly acuvidad ¢

Tecdos iy dl('?t-‘-.."(‘i’-"l/ jlteresa ~:-'-_- - -;“4[ AT

i | | o — ) 'r VR PR NIRE . [adF

W p ey +awt ey O L = I - SR G § -3

(_-1-\.5':_.1;-[-.3 -4 'L“_.-.'[L('.[f!u;; Uerey «
(45 mas blricas o5 la f\fjr:“%ume«ﬂg“W“‘**"i ol e WL("“
AcHitdaces Py /770 Rnalizane s que la ganadeita ""‘*E“f"‘“‘
MW cuidad s %Piv}ﬁ(q Uf'S;'/f_’thi diwe cada =fenote T ene
P'LQW\OLI el Ccﬁa;db:e_ructmna r{ns C:‘ui't{n.ﬂ!ﬂ.? f?i.{t': Se Gfac,l;e
) 7 A};{k Tedreso [os nikes dibgfarm Una P{Gn']m cﬂ‘-’-fﬁ'f:'é;e L
mimrmj(q pmﬁ“cig Ao | 19;13:.{.*:1:]:9. =1 EULP v e,m”ﬁf‘t./ ‘&
P #‘f:_?egxn(df CIFet /ﬂf?'j?:r/;zq Hen Eﬁc}ffzcr}{o( Fa i Q{J dricle Se de-?éﬁl’(
los  Fonemams {;f?.r'f’?f/yc/éﬂafn/e Sntasls a estas Ao
Xk - Fi
(e [Posos dc./ Wo@é:!cm e,?zz%‘ 2le P2an ot n el _ﬁm/né)a
yor
de_ é; /g?m m%mq; es ,f}g,;g e/ 3y _PGJ‘{%Z—JJFGYFL& LZL-;E
Clecttclaclbe w2 nclitlos, Soplincos = Ccteroes P Lrfors oA
- = m

c*cz;% Mﬁgm S & iy ?‘C’?f?)tfﬁ,}zﬁwih: :_S‘fﬁ?.é;ﬁfr
Plntagls on  ef Sﬂﬂfﬂﬁjﬂ Cot adapiehs  cac el 117 8ro 3,
P&f:zcrf'ﬁ’*'m )‘ca‘xf ZFDO Sd/ﬁ:: Con [
et aun 9/

z‘/?‘b /=.3 AZV?—JJI FIJWéBéCm =1 of Lua esno .

3.,;{0 ?ﬁaﬁgﬁ GLGJ’:. 7 cmszﬁnﬁ%f 74.&04@_;‘

Caids O theol.s § oy ' = 17 T
Clebiey E?W(&L ﬁg‘f‘:‘% Lin, l C_cmﬁizv:l.cr.\—%ﬁf, ik U Otelia QIL({‘EI
escolares v uTileg < g Cald , =, mucrwcfo Coyn

: Chl'_eﬂlle.{.“.ll(@
ﬁc cO8ay JDBJE_‘ILO-I ‘; é,\r c-,éef}w':; J’Fff{iyf"dﬁ/r_’f /E é‘anfpm

LT- Wmmra_, e Mﬂﬁetim._[" cﬁéﬁ _I — PEJC‘ ™
il

0
S, Scpu £t

'.p; e -v?-‘ae@w |

2 [ o Q?’afpoyg

]
‘%-*— Leerd enunciades Y ‘Pﬂ-labrdr escet {\Cu‘ en el [',bw
fallay S LQ L‘th‘ CL-’1) CGPEH]‘T{‘ -e,'h, B, cUader I"T.C’J o 28
q_L;L, e Coestruam e T lea~ ofe “{‘C‘i_*-‘}rﬂ.oéf {{3// Edqames SN
pup el coa reststols




COLSLUSTONSS DAL ZnimUANTO MECHISO PEUALLICO ER.09U.00 DEL o AL

]
B T St i TR R e

3 D3 FE3IRC20 02 19687, ©iF LA CITUDAD D [Z2AICO, 2.1 S

LI

FOI LA DIQ=CCTION CeERITAL DE BEDUCACTIOR ILOIGENA A LT2AVES DI LA

-

SUCDIRECCION Do DESARZCLLO CURRICULAZL, o PRISSUTAN EL W0 LT

.,‘{__.; e B R O T = 1) G.-:Tu' 'L} :..-
HICG TLAFAGBCO DEL SI3TADS DE SUZRDRERQ.
-
I. INTRGDUCCICH.
Anexo 11

A un ajio v medio <2 iniciada la implantacidn de la propuesta
curricular de educacifn indigena bilingle bicultural vy fcr la re
cesidad inisma ¢2 la dindmica del trabajo, por mrinera vez se ce-
lebra un encuentro de eqguipos cue intervienen en los diferentes
niveles del desarrollo curricular como son: técnicos gque partici
" pan en el diselio curricular, asesores generales y asesores de —
caippo; nahuas de Puebla, totonaces de Veracruz y tlapanecos de -
la Montaiiza de Guerrero, en el que se prowvicid un anbiente de in-
tercambio de experiencias para la retroalimentacidén en la blsque
da de un nuevo modelo pedagbgico para la Educacién Indigena de -
México, sobre todo orientando a la formacidn armbnica e integral
del hombre para que éste sea capaz de construir su futuro recono
ciendo el presente y valorando el pasado. Inspirados en este es-—
piritu, nos reunimos para analizar los aspectos técnicos v opera
tivos de la propuesta, que como resultados nemos obtenido ricas
experiencias dque nos nan permitido aclarar dudas y reorientar nues

tro trabajo, las cuales les seiialanos a contimiacidn:

II. EDUCACION PREESCOLAR,

Lz propuesta de programa curricular de este nivel ha sido ana
lizada su estructura y su contenido, asi come <ol aspacio que ———

ofrec2 al maestro de grupo para la incorporacibn de los conteni--




dos Ctnicos o la creacidn de nuevas situasciones didizticas que ha-
brin de permitir orientar &l desarxrollo del nilios G2 acuerdo con su
entorno real, en consecusincia la propuesia €5 conjrucitte, por Doy
acapada, peron con las experiencizt y propuestas que aqul se han ——
planteado creemos gue habrin de mejorar su instrumentacioén hasta —-
conformar un programa conrpleto cue responda a las esnecificidades -
étnicas vy al caracter nacional.

El grupo tlapaneco sugiere sea tomada en cuenta la propuesta de plia
neacibn de actividades del proceso enselianza-aprendizaje de acuerdo
con el disefio presentadc en este seminario como producto de las ex-
reriencias de los maestros tlapanecos que desarrollan la propuesta.
Como toda actividad numana tiene tres grandes momentos que se ini-—-
cian con la planeacibn. luego la realizacidén y al final la evalua--
cibn, con este propésito se plantea la necesidad de ianstrumentar —-
una evaluacidn clara y sencilla para valorar €l proceso enseflanza—-—

aprendizaje de este nivel.

III, EDUCACION PRIMARIA. .

Con la asesorfa de los técnicos de la Direccibn General de Edu
cacibén Indfgena se analizaron las estructuras de las unidades de —-
los programas de este nivel, asi como la correlacibn de sus compo-—-
nentes, la inéerpretacién de &stos, aclarando dudas y planteando ri
cas experiencias en su manejo y aplicacidn concreta en el campo de
cuyos resultados aqui se ilustrarén con ejemplos de planeacibn y en
riquecimiento de los contenidos de programas, que Sugerimos sirvan
de base a los técnicos en el diseiio curricular en el replanteamien-

to de la pPropuesta.




IV, SVALUAC IO,

Bn este aspecto ho se tienen nuevas experiencias hasta el nomg

lecidos en el

o

to, ya que para tal objeto se siquen criterios esta
hcuerdo 17 de la S§.E.P., aunque en este seminario se 10s na entreg
do una propuesta de evaluacibn gue pretende estimular la participe

cifn del niflo en suv proceso formativo.

V. COITENIDDS ETNICOS,.

Para la capataci6n de contenidos se ha seguido la metodologia d
la investigacibén participativa de acuerdo con el Manual para la Cs
taci6tn de Contenidos Etnicos y de las investigaciones que se despx
den de los contenidos temdticos cuvos resultades se incorporan a J
programas. Estas experiencias concuerdan con l& visién de los téo
cos de la investigacidén participativa gue brindaron asesoria en es
seminario reiterando la intensibn de vincular la escuela con la cCc

nidad v por ende al niiio con su realidad socio-cultural, local, I

gional, estatal, nacional'y/o universal.

VI. AREA LINGUISTICA.,

Para el desarrollo de la propuesta curricular na sido preocup;
cibn de todos el problema de la lecto-escritura en la lengua mates

del nifio, ya que es un aspecto importante dentro de la propuesta (¢

no se puede soslayar en estos momentos en que se inicia un trabajs
que debe asegurar buenos resultados; por ello reguiere de una bue:
orientacibn técnica, aunque aqui se seflalaron unos avances en el ¢
so del grupo tlapaneco, que ha logrado constituir su alfabeto e 1i:
ciado con limitaciones la escritura de la lengua materna en los 4
rentes grados, pero con la asesoria que se preoporcicad en el semi!

rio podemos orientar mejor las acciones para lograr un desarrollo



todoldgico en este campo; »or estas rixones SLIErimos se nos propor
cionan guias de oxientaciOn téenica »era coujiujirlos con nuestras —

erperiencias de campo.
VII. CONSIDIRACIONES FINALES.

L a propuesta de educacibn indigena llegars tan lejos como sea
la voluntad de los que en ella particivan, asi como de la decisién -
institucional para apoyar en su desarrollo, en virtud de aue hasta -
ahora na tenido limitaciones de orden técnico, administrativo ¥ eco-
aémico. Porgue creemos que 6sta es una alternativa del proyecto na-—-—
cional que tiene sus bases en el articulo 3° Constitucional, en la -
Ley Federal de Educacién y se contempla en el Programa Nacional de -

Educacifn, Cultura, Recreacidédn y Deporte que se desprende del Plan -
Nacional de Desarrollio del Gobierno de la RepGblica.

México, D.F., Febrero 13 de 1987,
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GRUPO

ANEXO 12

DIRECCION GENERAL DE EDUCACION INDIGENA
CUADRO DE CONCENTRACION DE DATOS
SEGUIMIENTO TECNICO PEDAGOGICO DE LA PROPUESTA GENERICA
1° a 6" GRADOS DE EDUCACION PRIMARIA

Clave A.1- A7

COMUNIDAD

ESCUELA

UNIDAD

Comprens
ion de
aspectos y
Fazones
del

Finalidad

Y
Proposito.

Objetivos

Contenido

Situacion
didactica

Activida-
des

Sugeren-
cias
didacticas

Evalua-
cidn

Maestro
de grado

Si | No

Si | No

Si | No

Si | No

Si | No

Si | No

Si | No

RAZON O PORQUE

Primer
Grado o
Cuarto
Grado

Segundo
Grado

0
Quinto
grado

Tercer
Grado
0
Sexto
Grado

*

Subrayar '
grado
atendido




DIRECCION GENERAL DE EDUCACION INDIGENA
CUADRO PARA LA CONCENTRACION DE DATOS
SEGUIMIENTO TECNICO PEDAGOGICO DE LA PROPUESTA GENERICA
1° a 6° GRADOS DE EDUCACION PRIMARIA

B. Operatividad de las unidades Programéticas Componentes. Caracteristicas ¢ indicadores
Clave B.1 - B.14

GRUPO ETNICO —_—_
bRcutla z GRADO ESCOLAR
UNIDAD DIDACTICA
INDICADORES
COMPONENTES Y VALORES Y RAZONES
CARACTERISTICAS
ORJIETIVOS Logrados
No logrados
CONTENIDOS Log. Objetivos
Mo log. Objetivos
CONTENIDOS Prof. Adecuada
Porf. Inadecuada
CONTENIDOS Fav. Integracion
No fav.integracion
CONTENIDOS Cantidad sufic.
Cant. insuficiente
DES. UNIDAD Adec. a tiempo
Mo adec. a tiempo
ACTIVIDADES Suf. p/des.sit. did.
No suf.p/des/sit/d.
ACTIVIDADES Perm. uso de 3 t.c.
No perm.uso de 3t
UNIDAD Metod.adecuada
No adecuada
UNIDAD Se adapta
Mo se adapta
UNIDAD Favore.Biculmo
No favore. Bicult.
UNIDAD Favore. Bilingmo.
No favor. Biligmo
UNIDAD Resp. caract med.
Mo resp. car. Med.
UNIDAD Resp. a expectatva
No resp. a expect.




DIRECCION GENERAL DE EDUCACION INDIGENA

CUADRO PARA LA CONCENTRACION DE DATOS
SEGUIMIENTO TECNICO PEDAGOGICO DE LA PROPUESTA GENERICA
1° a 6° GRADOS DE EDUCACION PRIMARIA

C. Tipos de Relaciones Favorecidas por la Propuesta por Comunidad, Grado y Unidad

. Clave C.1-C.4
GRUPO ETNICO COMUNIDAD
GRADO UNIDAD
RELACIONES | RELACION RELACION ALUMNO- :Eéﬁgﬂ” ﬁ&t:*cm“
10N : CANTES-COMU.

MAESTRO-ALUMNO | COMUNIDAD ey APLICAN,
REFERENTES

Las prop. | No las p. | Las favor| No las f, | Las favor| No lasf |Las favor| No las f
COMUNIDAD Razones Razones Razones Razones
GRADO
UNIDAD

Las prop. | No las p. | Las favor [ No las f. | Las favor| No las f | Las favor| No las f
COMUNIDAD Razones Razones Razones Razones
GRADO
UNIDAD

Las prop. | No las p. | Las favor | No las f. | Las favor| No las f Las favor| No las f

Razones Razones Razones Razones

COMUNIDAD
GRADO
UNIDAD

Las prop. | No las p. | Las favor [ No las f. | Las favor| No las f | Las favor| No las f
COMUNIDAD Razones Razones Razones Razones
GRADO
UNIDAD

TOTAL

Las prop. | No las p.

Las favor | No las f.

Las favor | No las f

Las favor| No las f




DIRECCION GENERAL DE EDUCACION INDIGENA
CUADRO PARA LA CONCENTRACION DE DATOS
SEGUIMIENTO TECNICO PEDAGOGICO DE LA PROPUESTA GENERICA
1°a 6° GRADOS DE EDUCACION PRIMARIA
D. Uso, elaboracién y adaptacién de Materiales

Clave D1-D.5
GRUPO ETNICO COMUNIDAD
GRADO UNIDAD
Tipo de Uso de Participacion | Participaciin Adaptaciona | T
materiales materiales de | del alumno | del maestro, | Realizacién necesidades | O
la Region en padres y de la Regién | T
Referentes Su oiros en su A
claboracion | elaboracién. L
Lo Nolo |Lafav|Nola |Lafav|Nola |Facil |Dificil | Se Mo se
prop | prop. favor favor adapta | adapta
COMUNIDAD | Razones Razones Razones Razones Razones
GRADO
UNIDAD
Lo MNolo |Lafav |Nola |Lafav|Nola |Facil |Dificil | Se Mo se
prop | prop. favor favor adapta | adapta
COMUNIDAD | Razones Razones Razones Razones Razones
GRADO
UNIDAD
Lo | Nolo |Lafav| Nola |La fav| Nola | Facil | Dificil| Se | Nose
prop | prop. favor favor adapta | adapta
COMUNIDAD Razones Razones Razones Razones Razones
GRADO
UNIDAD
Lo MNolo |Lafav |Nola |Lafav|Nola |Facil |Dificil | Se No se
prop | prop. favor favor adapta | adapta
COMUNIDAD Razones Razones Razones Razones Razones
GRADO
UNIDAD
Lo [Nolo |Lafav| Mola |Lafav| Nola | Facil | Dificil| Se | Nose
TOTAL prop | prop. favor favor adapta | adapta




DIRECCION GENERAL DE EDUCACION INDIGENA
CUADRO PARA LA CONCENTRACION DE DATOS

SEGUIMIENTO TECNICO PEDAGOGICO DE LA PROPUESTA GENERICA

1° a 6° GRADOS DE EDUCACION PRIMARIA

E. Tipos de Evaluacion por Grupo, Comunidad, Grado, y unidad Programitica

Clave E.1-E.7
GRUPO ETNICO COMUNIDAD GRADO UNIDAD DIDACTICA
TIPOS DE EVALUACION
SUGIERE si | Nno | st | NO | sI NO 51 NO
VALORACION DEL RAZONES
PROCESO TOTAL
FAVORECE LA si | nNO S | NO SI NO SI NO
AUTO RAZONES
EVALUACION DEL
ALUMNO
st | nNO sI [ NO SI NO Sl NO
PERMITE RAZONES
ACCIONES DE
RECUPERACION
Si | NO Sl | NO Sl NO Si NO
PERMITE LA RAZONES
PARTICIPACION
CONJUNTA DE
ALUMNOS,
MAESTROS Y
PADRE DE FAM.
Si | NO sSi | NO SI NO SI NO
PERMITE LA RAZONES
ATENCION A LAS
DIFERENCIAS
INDIVIDUALES
st | NO Si | NO SI NO SI NO
PERMITE EL USO RAZONES
DE LAS TECNICAS
PLANTEADAS EN
LAS ACTIVIDADES
st | NO si | NO Sl NO Sl NO
PROPICIAN LA RAZONES
OBJETIVIDAD LOS
INSTRUMENTOS
PLANTEADOS
st | NO st | NO SI NO SI NO
TOTAL




DIRECCION GENERAL DE EDUCACION INDIGENA
CUADRO PARA LA CONCENTRACION DE DATOS
SEGUIMIENTO TECNICO PEDAGOGICO DE LA PROPUESTA GENERICA
1°a 6° GRADOS DE EDUCACION PRIMARIA

F. Cambios Realizados a las Actividades Sugeridas por Grupo Etnico, Comunidad, Grado y

Unidad
Clave F.1-F.3
GRUPO ETNICO COMUNIDAD ——— GRADO UNIDAD
DIDACTICA
CAMBIOS T

REALIZADOS 0

ACTIVIDADES ACTIVIDADES ACTIVIDADES T
COMUNIDAD, CAMBIADAS OMITIDAS AGREGADAS A
GRADO Y UNIDAD L

SI | MO SI  |NO SI [NO
COMUNIDAD DESCRIPCION DESCRIPCION DESCRIPCION
GRADO
UNIDAD

SL_| No S ) SI -[NO
COMUNIDAD DESCRIPCION DESCRIPCION DESCRIPCION
GRADO
UNIDAD

SL_ [ No SI___[NO_ SI INO
COMUNIDAD DESCRIPCION DESCRIPCION DESCRIPCION
GRADO
UNIDAD

si_| No SI___[NO_ SI |NO
COMUNIDAD DESCRIPCION DESCRIPCION DESCRIPCION
GRADO
UNIDAD

SI NO SI NO Sl NO

TOTAL
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.: '63 l?] 6“ L::* ue ’ Lt::l .nlén SRR T Alysidn 'u que oqui se unié o José
s i . ‘Maria-Morelos el primer contingente de
B : . surignos-en pos de lo independencia,

. 69 Xalpotlghuae . Xalpatldhuac ; ‘Del ndghuatl “extension de arena” o
- - . -~ "arenal emplic”,

70 Xochihuenvetlan  Xochihuehuetlan Del nahuatl “lugar de lo flor vieja™.

L

71 Xochistichuaca * * Xochistlohuace -, Del ndhuall ““llanure de flores™.

. 72 Zopotitlan . Zapotitlén Tablas Zupoﬁtlﬁn? del ndhuatl “lugor de
: 11::5!2; : T e - zaopotes”. Tablas: olusién o los recursos
5 e o [ ; forestales de lo zona.

73 Ziréndaro Zirandaro de los Zirandaro: del phoré “lugar de las
Chaver 7 zirondes”. Ignocio Chaver: médico y -
' fundador del Institute MNacional de
Cardiolagio; Rodolfo Chavez: ministro
de la Supremu Corle de Justicia.

74 Zitlaiz Litlala Del nahuatl “estrelias”™.

75 Zumpaongoe del Rie  Zumpeongeo del Rio Zumpange: del ndhuatl “en el
tzompanili (bordera de créneos)”. Del
Rio: por su ubicacion c orillos del rio
Zumpange.
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